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Introduction

Communication has long been facilitated by language. Despite the many
ways to communicate, language remains a powerful instrument. One of the
essential elements of learning in the twenty-first century is communication
(Greenhill,2010). Communicationskillsare crucial for effectivecommunication.
According to Putri, Artini, and Nitiasih (2017), one of their primary concerns
is students’ capacity to convey their views or opinions effectively through oral
and written communication. According to Spratt, Pulverness, and Williams
(2005), oral and written communication skills fall under the category of
productive skills since they require students to create knowledge rather than
merely receive it. The conveyance of information that a language user produces
in spoken or written form is referred to as productive skills, also known as
active skills (Golkova & Hubackova, 2014). Developing productive abilities is
crucial for EFL students, as one of the objectives of language instruction is
to help them connect with one another. English language learners should be
inspired and given the opportunity to communicate successfully in English.
In this sense, speaking and writing abilities that fall under the category of
productive skills are more prominent.

Speaking is considered more challenging for English language learners
than writing and reading. The Communicative Language Teaching Approach
emphasizes communication and engagement over memorization of the
many components of the language system (Toro et al., 2019). The ability to
use language appropriate to a specific social environment is a component of
communicative language teaching. It refers to imparting communication skills
to the students. The use of real materials gives students the chance to understand
language as native speakers actually use it (Seven, 2007), which is another
benefit of communicative language teaching. The fact that a target language is
a tool for communication rather than a subject to be studied helps the students
understand that their native language plays no special role in communicative
language teaching. Teachers evaluate their students’ performance to help them
develop fluency in the target language (Rogers, 1983). Additionally, according
to Samiullah and Qadeer (2002), the communicative approach improves
students’ ability to write proposals and synopses. So, it is important for teachers
to use communicative language teaching in their classrooms to develop the
students’ written and oral skills.

Using communicative language teaching in distance education to
develop students’ written and oral skills may be more important given the
lack of interaction between teachers and students. There are two types of
distance instruction: synchronous and asynchronous. Synchronous learning
environments (Salmon, 2013) provide real-time engagement that can be
collaborative and incorporate e-activities. Previously uncommon, synchronous
learning—a course in which the teacher and students are both online at the
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same time for a predetermined period—now dominates the online learning
scene (Kohnke & Moorhouse, 2020). Asynchronous settings, on the other
hand, are not time-restricted and allow students to complete e-activities in
their own way (Perveen, 2016). Asynchronous learning has been shown to
have positive effects on students, including lowering the affective filter and
boosting communication readiness (Bakar et al, 2013; Tateyama, 2015;
Hussin et al., 2015; Aslan & Ciftci, 2019; Hadjistassou, 2008). These studies
demonstrate that students speak more freely and feel less anxious about
taking turns in class because of the emotional distance between classmates
(Knowles, 2022). On the other hand, other studies show problems with EFL
learners’ productive skills in asynchronous settings (Perveen, 2016; Sundari,
2017; Hariadi & Simanjuntak, 2020). Similar problems observed in related
studies that occurred in asynchronous settings are the lack of continuity in the
discourse (Shintani, 2015; Shintani & Aubrey, 2016; Abrams, 2003; Yeh et al.,
2019) and technical difficulties (Gyamfee & Sukseemuang, 2018; Olesova et
al., 2011; Tateyama, 2015).

To sum up, there is a body of evidence that asynchronous education has
both positive and negative effects on EFL learners’ productive skills, as similar
studies point to similar problems. As mentioned above, while it is already
important to use authentic and up-to-date materials to improve EFL students’
writing and speaking skills, in distance education, especially in asynchronous
learning, it is even more important to encourage students to participate in
lessons and to develop these productive skills.

The aim of this study is to identify the oral and written performances of EFL
learners, shed light on the origins of these causes, and suggest some strategies
that can assist teachers in resolving the problem of students acting reluctantly
in oral and written communication courses (productive skills) by using real
and authentic sources (aural, oral, and written materials such as videos, print
materials, and recordings). The following are the research questions:

1. Is there a significant difference between the writing pre-test scores and
post-test scores of the students?

2.Is there a significant difference between the speaking pre-test and post-
test scores of the students?

3. How to do students’ perception of up-to-date materials in writing
during asynchronous learning??

4. How to do students’ perception of up-to-date materials in speaking
during asynchronous learning??
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2. Literature Review

According to Haythornthwaite et al. (2016), online learning is primarily
a form of instruction in which teaching and learning are carried out
independently, using technology. Hertsch et al. (2016) note that as a result
of educational globalization, higher education institutions have used distant
learning more frequently and with larger enrollments. They claim that Turkey’s
higher education institutions are not an exception. In addition, due to the
devastating earthquake in Turkey on February 6, 2023, all universities have
switched to distance education. Asynchronous and synchronous language
learning are two categories that apply to distance education.

Synchronous learning and face-to-face instruction are extremely similar.
Asynchronous learning differs from synchronous learning in that it does
not require both teachers and students to be online at the same time and
location (Ozdal, Yiikselir, & Akarsu, 2021). In contrast to synchronous mode,
asynchronous mode forbids communication between an academic lecturer and
students. Asynchronous environments, on the other hand, provide students
with quick access to content such as audio and video lectures, handouts,
articles, and PowerPoint presentations (Perveen, 2016). For EFL students,
asynchronous has both advantages and disadvantages.

According to several studies, the disadvantage of asynchronous learning
is that teachers find it challenging to assess students’ involvement and
participation because they cannot see them in person (Hariadi & Simanjuntak,
2020; Ariyanti, 2020; Rabbianty et al., 2021). Additionally, only two of 13
students in Guness (2018) study recommended asynchronous language
learning, citing a lack of supervision, assistance, and face-to-face training as the
main barriers. Additionally, respondents gave “opportunity to gain feedback
on my opinions from their instructor” the lowest score in a study of ESL and
EFL students who participated in an online discussion board (Birch & Volkov,
2007). According to Perveen (2016), the asynchronous mode has drawbacks,
as it reduces direct input and immediate engagement. Taking comments and
engaging in conversation are crucial for developing productive skills. Syahrin
and Salih (2020) employed a questionnaire together with content and course
activity analysis in another study carried out at an Omani institution to
assess the effectiveness of asynchronous online learning. They investigated
32 students’ experiences using Moodle, a learning management system, to
access online classes during the epidemic. They concluded that speaking and
writing abilities were neglected, while listening and reading skills benefited
the most from online learning. This study demonstrates that any advantages of
asynchronous learning could be seen in productive skills.

Contrarily, numerous studies demonstrate the benefits of asynchronous
learning for students’ productive skills. Perveen (2016) asserts that
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asynchronous online language learning strengthens students’ writing and
reading skills because it requires writing to communicate or complete
assignments and mostly reading the material. As a result, students improve
their writing fluency by avoiding mistakes and have more opportunities to
express themselves without the anxiety they experience when speaking.

On the other hand, some studies suggest that using Moodle as its platform
can help students’ reading and writing skills because it offers a variety of features
to facilitate administrative and educational activities like attendance, learning
resources, chat boxes, discussion forums, assignment submission, and online
exams (Maulana & Lintangsari, 2021; Sari, 2020; Sari & Oktaviani, 2021).

In a similar vein, Bin Dahmash (2021) performed. The students
participated in numerous practices in both synchronous and asynchronous
English writing classes. Students benefited from the asynchronous class in
a number of ways, including how it helped them manage the challenges of
distance learning, was adaptable, complemented the synchronous English
writing class, supported their listening and pronunciation, and gave them a
sense of security. Mearaj et al’s 2021 research shows that learners who use video
improve their speaking skills more than those who do not, because technology
increases student engagement. YouTube in particular is seen as relevant,
accessible, and interesting by learners, who report significant improvement,
especially in their listening skills.

Authentic resources are among the most significant factors influencing the
development of EFL learners’ productive skills during asynchronous learning.
Since they are unlikely to comprehend every word said or written outside of
the classroom, genuine resources help students function in the language they
are learning (Kmiecik & Barkhuizen, 2006). Authentic internet resources, in
particular, provide the benefits listed above by promoting a more favorable
attitude toward the host country’s culture (Westphal, 1986; Nostrand, 1989;
Dongkyoo, 2000; Thanajaro, 1990). According to Blake (2001), the Web appears
especially well-suited to assisting students in gaining access to authentic
language because of its variety of inputs (texts, images, and videos). As a result,
authentic materials aid kids’ creative abilities. For instance, while audio can
isolate listening activities, video can be more effective since it teaches students
how to decipher other crucial communicational cues like gestures and facial
expressions that may be language- and culture-specific.

3. Method
3.1. Research Design

This action research study included quantitative and qualitative data
from students in a foreign language preparatory class at Amasya University’s
School of Foreign Languages. A first-phase quantitative study followed by a
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second-phase qualitative study is the investigation conducted in this study.
Quantitative data were obtained from the pre-test and post-test results of
the assignments given to a group of students to improve their speaking and
writing skills during eight weeks of asynchronous training, as determined
by the rubrics used. For their writing, students received weekly texts from
real-world events on BBC News, and for their speaking skills, they received
weekly actual videos from BBC News and made audio recordings about them.
Students were given feedback at the end of each week on their writing and
speaking skills. Qualitative data were obtained by observing the speaking and
writing skills of the same group of students. The aim of the second phase is to
develop, extend, or improve the findings from the first one (Creswell & Plano
Clark, 2011; Teddlie & Tashakkori, 2009).

Because of the theoretical depth and practical focus of action research
studies, as well as their increased capacity to produce rigorous and credible
results when combined with other types of research, mixed methods research
was used in this study to improve the translation of research findings into
practice (Ivankova & Wingo, 2018).

3.2. Participants

25 students who continued their education in a distance-learning
environment (synchronous or asynchronous) in the second term of 2022-2023
in a foreign language preparatory class at Amasya University School of Foreign
Language participated in the study as a single group. All of the students are
from the Department of English Translation and Interpreting. Their English
level is almost the same. The students” English level is B2. They receive 30 hours
of English instruction per week. There are 11 male and 14 female students.

3.3. Materials

Up-to-date materials from daily life were used to promote learners’
productive skills in asynchronous learning contexts. Rubrics and SPSS were
used to measure students’ writing and speaking assignments. In addition,
observation checklists were used.

3.4. Data Collection Procedures

The researcher used voice recordings, student papers, checklists, and
observations to collect data for the present study.

1) Speaking Test

Through an analysis of student results from the pre-test to the post-test,
the study looked at how well students communicated. Students were required
to record themselves speaking after watching the provided videos for both the
pre-test and the post-test. According to the speaking evaluation criteria, the
teacher assigned speaking performance ratings to the students. The following
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table (Ur, 2012) shows the parameters used to score the students’ speaking

skills.

Table 3.4.1 Speaking scoring rubric

Rated
Qualities

Score

Behavioral Statements

Pronunciation

Equivalent to and fully accepted by educated

native speaker

Errors in pronunciation are quite rare

Errors never interfere with the understanding and

rarely disturb the native speaker

Accent is in intelligible though often quite faulty

Errors in pronunciation are frequent but can be
understood by a native speaker used to dealing

with foreigners attempting to speak his language

Fluency

Easy and effective communication, uses long turns

Effective communication in short turns

Gets ideas across, but hesitantly and briefly

N[ W | WU,

Very hesitant and brief utterances, sometimes
difficult to understand

—

Little or no communication

Accuracy

Wide vocabulary appropriately used, virtually nogrammar
mistakes, native-like or slight foreign

Accent

Good range of vocabulary, occasional grammar

slips, slight foreign accent

Adequate but not rich vocabulary, occasional

grammar slips, slight foreign accent

Poor vocabulary, mistake in basic grammar, may

have very strong foreign accent

Little or no language produced

Maximum total score = 15

(Total score) X (15) = (Final Score)

Ex:9 X15=135

Penny Ur, A Course in English Language Teaching, (New York:
Cambridge University Press,2012), 180.
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Table 3.4.2 Speaking scoring rubric

Interval Qualification
80 - 100 Excellent
70 - 79 Good
60 - 69 Moderate
50 - 59 Poor
<49 Very poor

Penny Ur, A Course in English Language Teaching, (New York: Cambridge
University Press,2012), 180.

2. Writing Test

The assessment was a written test appropriate for its subject matter. The
assignment for the pupils was to write a text about the latest BBC news. To
determine their writing skills without any prior treatment, a pretest was
conducted. A post-test was administered eight weeks later. The researchers
used the test to evaluate the subjects’ performance. According to the writing
scoring criteria, the teacher graded each students writing. In this instance,
Brown’s suggested scoring method was used to gauge the students writing
skill. The evaluation criteria are as follows.

Table 3.4.3. Writing scoring rubric

Aspect Score Performance Description
4 The topic is complete, clear, detailed, and related to the topic
Content 3 The topic is complete and clear, but the detail is almost unrelated to the topic
2 The topic is complete and clear, but the detail is not related to the topic
1 The topic is not clear, and the details are not related to the topic
3X
4 Identification is complete and the descriptions are arranged with proper
connectives
Organization 3 Identification is almost complete, and the descriptions are being arranged

with almost

proper connectives

2 Identification is not complete, and the descriptions are arranged with a few
mistakes

Connectives

1 Identification is not complete, and the description are arranging with misuse

Connectives

2X

4 Very few grammatical or agreement inaccuracies




International Studies in Philology -

Grammar 3 Few grammatical or agreement inaccuracies but not affect the meaning
2 Numerous grammatical or agreement inaccuracies
1 Frequent grammatical or agreement inaccuracies
2X
4 Effective choice of words and word forms
Vocabulary 3 Few misuses of vocabulary, word forms, but not changing the meaning
2 Limited range of confusing words and word forms
1 Very poor knowledge of words, word forms and not understandable
15X
4 It uses correct spelling, punctuation, and capitalization
Mechanics 3 It has occasional errors of spelling, punctuation, and capitalization
2 It has frequent errors of spelling, punctuation, and capitalization
1 It is dominated by errors of spelling, punctuation, and capitalization
1.5X

Table 3.3 Scoring Rubric based on Brown 2007

3. Observation

Using learning activities, this data-gathering tool was used to analyze
how the productive skills of EFL students were developing. Ten items were
represented. This part of the lesson involved observing students engage in
writing and speaking exercises using modern materials, which were rated on a
Likert scale. There is a strong agreement when four people vote, and a strong
disagreement when one person votes. The low score was two, while the high
score was four.

3.5. Data Analysis

The teacher evaluates the students’ writing and speaking skills by assigning
achievement scores based on pre-and post-tests. This is done in accordance
with the common rubrics for writing assessment (Brown & Abeywickrama,
2010) and speaking assessment (Ur, 2012). By examining some significant
series, including content, organization, vocabulary, and mechanics with
reference to the Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) program
and observations with Likert’s Scale, the teacher also attempted to calculate
all the average scores and standard deviations of the students’ writing abilities.
Similarly, the instructor attempted to determine the average scores and
standard deviations of the students’ speaking abilities by examining several
key areas, such as pronunciation, fluency, and accuracy, using the Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS) and Likert’s Scale.
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SPSS software was used to analyze the One-Sample T-test data. Before
conducting additional statistical tests, the distribution was examined for
normality. The one-sample test is used to assess normality when the sample
sizes for speaking and writing are both less than 50.

3.5. Table 1. One Sample Test Results

One Sample Test t Df Sig. Mean Difference
(2-tailed)
Writing Pre-test 29,069 24 .000 65,00000
Post-test 40,678 24 .000 89,80000
Speaking Pre-test 33,263 24 .000 71,60000
Post-test 34,198 24 .000 85,3587
p<0.05

As shown in Table 2 above, the data followed a normal distribution
(p<0.05) thus parametric tests (t-tests) were utilized for the quantitative
section of the study.

4. FINDINGS

Results on rating scales for writing and speaking were compared in both
pre- and post-tests to determine whether there was a significant difference
in the students’ results. Means (X), frequencies (f), and percentages (%) were
calculated for all the variables, and the findings were found to be statistically
significant at the p<0.05 level.

Table 4.1. One Sample T-Test for Writing

N M Sd. P
WRPRE 25 65,0000 11,18034 2,23607
WRPOST 25 89,8000 11,03781 2,20756

Means were obtained using the one-sample statistics for the one-group. In
the pre-test, the mean score was 65.0000, and the post-test was 89.800, showing
a significant difference in the one-sample test score, as can be seen in Table 3.

In response to research question 1, after confirming that the normality
assumptions were met, an independent one-sample t-test was conducted to
compare the writing pre- and post-test results for one group of EFL students.
As shown in Table 3, the participants had a pre-test mean score of 65.00
(SD=11.18034) and a post-test score of 89,80. It is clear that there is a significant
difference between the pre- and post-test scores of one sample group (p=0.00).
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Table 4.2. One-Sample T-Test for Speaking

N M Sd. P
SPPRE 25 71,6000 10,76259 2,15252
SPPOST 25 85,5200 12,50373 2,50075

Means were obtained using the one-sample statistics for the one-group.
The pre-test, the mean score was 71,6000, and the post-test was 85,5200,
showing a significant difference in the One Sample test score, as can be seen
in Table 4.

In response to research question 2, after confirming that the normality
assumptions were met, an independent one-sample t-test was conducted
to compare the speaking pre- and post-test results for one group of EFL
students. As shown in Table 4, the participants had a pre-test mean score of
71,6000 (SD=10,76259) and a post-test score of 85,5200. It is clear that there
is a significant difference between the pre- and post-test scores of one sample
group (p=0.00).

Students’ Perception of Up-To-Date Materials

Research question 3 is relevant to the inquiry into how students perceive
the relevance of current writing materials within the context of asynchronous
learning. Upon analyzing the data, it was found that participants’ responses
were as follows: 18 strongly agreed, 5 agreed, 2 disagreed, and 0 strongly
disagreed. The majority of students show favorable reactions when they receive
current materials for their writing tasks during asynchronous learning.

Result of Questionnaire 4.3.

Classification _
F
Strongly Agree 18
Agree
Disagree
Strongly Disagree 0
Total 25

Research question 4 is relevant to the inquiry into students’ perceptions of
current materials for speaking during asynchronous learning. Upon analyzing
the data, it was found that participants responded with a distribution of strongly
agree (10), agree (5), disagree (5), and strongly disagree (5). The majority of
students exhibit favorable reactions upon receiving current materials for their
speaking tasks in the context of asynchronous learning.
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Result of Questionnaire 4.4.

Classification 7
F

Strongly Agree 10

Agree

Disagree

Strongly Disagree 5

Total 25

DISCUSSION

In my study, one-sample T-test results for both writing and speaking
showed that up-to-date materials in asynchronous education over 8 weeks
revealed a significant difference in students’ productive skills. The statistical
analyses conducted would therefore seem to bear out the hypothesis that up-
to-date materials lead to significant improvements in the productive skills
of the one-sample group. Although some studies show the disadvantages of
asynchronous learning for students’ productive skills (Perveen, 2016; Sundari,
2017; Hariadi & Simanjuntak, 2020), my study finds positive effects on EFL
students” productive skills when using up-to-date materials. It was observed
that these up-to-date materials attracted students’ attention more, as also
indicated in the observation form completed by the students. This bears out
the findings of the study by Bailey et al. (2020) who investigated the intrinsic
motivation of students at a university in South Korea, specifically in the
context of collaborative asynchronous writing practice and synchronous video
speaking practice through an online course. Likewise, educators assert that
the utilization of social media platforms improves the writing proficiency of
pupils and increases their command of grammar and lexicon (Nugroho &
Mutiaraningrum, 2020; Rabbianty, et al, 2021; Basri, et al, 2021). Therefore,
the current materials for speaking and writing were chosen from interesting
topics that are also on the agenda of social media in my study.

On the other hand, with respect to the benefits of asynchronous learning,
virtual synchronous sessions may elicit apprehension and concern about peer
evaluation of errors, thereby causing learners to refrain from participating in
class. Additionally, the time allocated to speaking practice is often inadequate,
resulting in learners adopting a passive role in class. (Ying et al., 2021). As a
result, students making voice recordings rather than speaking one-to-one in
asynchronous lessons may have contributed to the positive results of this study.

To supportstudents’ speakingactivities, my study selected videos on current
topics and videos of interest. Lange and Costley (2020) claim that additional
considerations in video production include the pace of the presentation. They
assert that a speaking or knowledge-sharing style that is either excessively rapid
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or excessively slow may cause learners to lose interest. However, it is important
to note that the optimal pace may vary among learners. While determining the
appropriate pace can be challenging, learners can adjust the playback speed
to suit their needs. In the same way, the videos given to the students have the
ability to stop and re-listen, slow down and speed up according to their own
preferences. Similarly, Bryce, Thinakaran, & Zakaria (2022) suggest a teaching
video style with frequent pauses for interactive tasks, allowing learners to
practice speaking with a study-buddy or family member. This asynchronous
learning approach allows for interactive practice in a different setting.

Ozdal et al. (2021) present an alternative perspective that differs from the
aforementioned viewpoints. As he asserts, asynchronous learning tends to
enhance learners’ reading and writing proficiency more than their speaking
skills, because assignments are predominantly in written format, requiring
substantial reading. However, the conclusion of my study is that EFL learners
can improve their speaking and writing skills in asynchronous education by
using up-to-date, engaging materials.

CONCLUSION AND PEDAGOGICAL IMPLICATIONS

In conclusion, the 8-week up-to-date materials in asynchronous education
can be considered effective in improving students’ productive skills. This result
was obtained from both quantitative and qualitative data and was supported by
both. The Action Research Cycle was followed. First, the problem was identified.
The teacher was involved in the research. The investigation examined how to
improve the productive skills of EFL prep students in an asynchronous lesson.
One Sample group of students was used for this study. As a result, writing and
speaking assignments on current and interesting topics were given to students
to encourage them to engage in productive skill-building activities. Detailed
feedback was given to the students regularly and on time. Then their progress
was analyzed. It was observed that students participated in these assignments
regularly and willingly completed both writing and speaking assignments. At
the end of the 8th week, Likert’s Scale was used to determine the opinions of
the students and the result obtained in the quantitative data was strengthened.
It was observed that the inability of students to develop productive skills,
which is often seen as a negative side of asynchronous lessons, was eliminated
when they were given writing and speaking activities on current topics that
interest them.

The study’s results have pedagogical implications for enhancing the
effectiveness of online learning in the context of English language acquisition.
The selection of language teaching materials for pedagogical objectives should
be conducted with meticulous consideration, and their introduction ought to
be appropriately facilitated by educators. The present investigation is subject
to certain constraints related to the data collection instruments employed
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and the limited size of the sample group focused on ELL departments.
Consequently, it is recommended that future research be conducted on a
larger sample drawn from diverse universities, using a range of instruments, to
provide a comprehensive assessment of online learning in the Turkish context.
Additionally, additional research is required to enhance the effectiveness of
online learning environments.
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Introduction

William Wordsworth’s political sensibilities were shaped early on by the
burgeoning spirit of democracy associated with the French Revolution; “[he]
had actually experienced the French Revolution at first hand” (McFarland,
1982, p. 616). This seminal political event not only transformed his overarching
worldview but also fundamentally altered his aesthetic criteria for compelling
poetry. In solidarity with fellow Romantic poets such as William Blake and
Samuel Taylor Coleridge, Wordsworth initiated a literary rebellion against the
prevailing Neo-Classical tenets exemplified in the works of Alexander Pope
and Samuel Johnson. While Neo-Classical writers championed principles of
discipline and formal restraint in literature, Romantic poets like Wordsworth
prioritized individuality and nature, often exploring the synthesis of these
elements, sentiments that were especially potent during the era of the French
Revolution.

“The traditional view of Wordsworth is that in his youth he was a deist, a
pantheist, a mystic, in the sense that his view of nature was incomprehensibly
ecstatic” (Burton, 1940, 300); as a nature poet, Wordsworth perceives an
inherent harmony in every facet of the natural world, and he effectively
equates nature with the divine. Burton articulates Wordsworth’s philosophical
framework as follows: “for Wordsworth, God, Nature, the Supreme Power, and
the right reason are one, and that they lead to what he calls faith” (1940, pp.
307-308). He rejects any ontological separation between humanity and the
natural environment, asserting that “poetry is the image of man and nature”
(Stillinger and Lynch, 2018, p. 270). In this context, the poetic medium
facilitates the realization of this unification. Wordsworth imbues nature with
such dynamism and potency that it functions as a restorative cure for human
melancholy. His poetry characteristically focuses on fundamental human
emotions and the commonplace realities of life, positing that solace in the
stagnation of urban life can only be attained by those who discover pleasure
in nature. Hence, he views nature as an efficacious remedy for humankind’s
perpetual quest for personal liberty.

In contrast, Dylan Thomas is recognized as a principal figure within the
Neo-Romantic movement of the 20th century. This movement emerged in the
1930s and achieved prominence throughout the 1940s, developing specifically
as a counter-reaction to the prevailing Modernism of the 1920s. Perkins
elucidates this period by stating:

the Neo-Romantics were challenging the high Modernism of the 1920s
and the discursive, intellectual styles of the 1930s. Thomas was typical
in this respect. He had the mystical intuitions, emotional intensity,
personal utterance, and natural imagery of a poet in the Romantic
tradition (1987, p. 171).
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Thomas was distinguished by his intensive use of verbal imagery, which
is a trait he shares with many poets of the Romantic tradition. Verbal imagery
is defined as “the descriptive use of words to create a picture when speaking”
(Pratap Tyagi, 2018, p. 311). The 20th century was largely characterized by
the dominance of Modernism in poetic discourse, often resulting in the
marginalization of traditional Romantic aesthetics. However, Thomas’s
designation as a “Modern Romantic” stems from his deliberate avoidance of
both intellectualism and Modernist realism. His poetic vision did not prioritize
societal reform or the dissemination of social commentary. In contrast to
T.S. Eliot’s intellectualism and prevailing pessimism, Thomas predominantly
utilized sentimentality and optimism in his verse.

Romantic poetry is fundamentally associated with the spirit of revolution
and the expression of subjective emotion. Its thematic material is typically
derived from the poet’s personal experiences and internal reflections, thereby
privileging a subjective perspective that affords the reader an aesthetic pleasure.
Wordsworth famously defined poetry as “the spontaneous overflow of
powerful feelings” More broadly, Romanticism is characterized as “an aesthetic
attitude stressing powerful feelings, originality, the individual response and a
return to nature” (Nagaraju and Seshaiah, 2012, p. 6). However, in Thomas’s
work, the primary markers of Romantic sensibility are his commitment to
musicality, visual imagery, and engagement with nature. His vivid and often
dream-like imagery constituted a de facto rebellion against the Modernist
poetic conventions of his time. While many of his contemporaries focused
on more realistic and intellectual subject matter, Thomas remained dedicated
to exploring his own emotional landscape in his poetry. Consequently, he
is understood as a Neo-Romantic poet whose verse is distinguished by its
deployment of natural imagery, emotionalism, and Christian symbolism.

Theoretical Background

Wordsworth consciously eschews the formal poetic diction of the Neo-
classicists, favouring a style that is more spontaneous and naturalistic. He
premises his work on the conviction that man and nature possess a perfect
mutual adaptation. He famously defines the human mind as “naturally the
mirror of the fairest and most interesting qualities of nature” (Stillinger and
Lynch, 2018, p. 271). Wordsworth contends that truth is apprehended in nature,
and the apprehension of this truth yields sublime pleasure from Romantic
poetry. This form of poetry is intrinsically linked to the spirit of revolution
and individual subjective feelings, drawing its subject matter from the poet’s
personal experiences and reflections. Its inherent subjectivity confers artistic,
revolutionary, and supreme pleasure.

Wordsworth’s status as a poet of nature is cemented by his treatment of
nature as a source of the sublime in poetic composition. “For Wordsworth
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nature wears a wedding-garment” (Smith, 1935, 231), suggesting a depth of
devotion to nature potentially unsurpassed in British literature. He views
nature as a divine spirit and a perennial source of pleasure for humankind,
possessing a vital healing effect for human sorrow. Furthermore, nature holds
a fundamental moral effect for individuals: “[Wordsworth] preferred to feel
nature as the source of visionary and moral power” (Watson, 1983, p. 431).
He regards nature as a moral instructor, a maternal figure, and a nurse for
humanity, believing in a spiritual relationship between the two. In his view,
individuals nurtured within the essence of nature achieve a state of holistic
perfection.

Owing to this commitment, Wordsworth recurrently incorporates natural
scenes in his poetry, articulating the scenic beauty and inherent perfect order of
nature. Moreover, he systematically attributes spiritual significance to natural
objects. Indeed, “objects of nature [...] received the full force of Wordsworth’s
emotional attention” (McFarland, 1982, p. 617). Wordsworth’s poetic ambition
isto synthesize his spiritual gratification with a lyrical presentation of the natural
world. Glenn asserts that his ideal is “to capture the quality of the relationship
between man and nature” (1995, p. 388). He exhibits a profound sensitivity to
every subtle mutation within the environment, recognizing nature’s beautiful,
on-going cycle, which he gratefully chronicles. He characteristically expresses
his emotions through reference to natural objects and scenes that serve as
poetic stimuli. Wordsworth also possesses a remarkable capacity for perceiving
and transmitting the auditory elements of nature, incorporating the calls of
birds, and the sounds of winds and waters into his verse.

Wordsworth’s utilization of nature distinguishes him from certain other
Romantic contemporaries. For instance, he deliberately avoids depicting the
wild or strange aspects of nature, nor does he focus on expansive sea or sky
vistas. Instead, he adopts a more philosophical perspective, preferring to
engage with the complete, holistic image of nature, presenting it as it exists
in its ordinary, everyday mood. Crucially, he refrains from depicting nature’s
destructive power. Indeed, Wordsworth “finds heaven in a wild flower”
(Watson, 1983, p. 431). In this perspective, he identifies the productive power
of nature even within elements that might appear destructive. His primary
concern lies with the positive impact of nature on humanity and the human
necessity for spiritual unification with it. He posits nature as an essential
requirement for mankind.

Wordsworth’s sustained thematic focus on nature’s beauty stems from his
claim that “nature thrusts beauty upon our notice” (Stallknecht, 1937, p. 843).
This emphasis implies that the beauty and harmony in nature are accessible
to anyone who genuinely heeds its pure voice. He consistently foregrounds
nature’s beautiful, productive, and regenerative qualities. Fox and Kallich
comment on his perception of nature: “we may assume that Wordsworth had in
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mind the sense of beauty in nature, the variety of nature’s moods, and the sense
of spiritual kinship with it” (1977, p. 329). Thus, his profound connection to
nature transcends mere appreciation, positioning it as a fundamental element
of life.

Thomas’s poetic methodology is fundamentally centered on sentimentality,
imagination, and intuitionism. Critically, he is also an accomplished poet in
terms of synthesizing these subjective elements with intellectual substance:
“Many of Thomas’s poems are to achieve a fusion of emotion and thought, soul
and mind like the metaphysical poets” (Dodda, 2014, 27). Furthermore, Thomas
aligns with the Romantic tradition through his consistent incorporation of
nature as a central theme: Dylan Thomas, the greatest of the neo-Romantic
poets [...] challenged the ethos of Eliot through biblical tones of prophecy and
an imagery of quasi-mystical oneness with nature (Perkins, 1987, p. 10). For
instance, Thomas upholds a profound belief in the regenerative capacity of
nature; he posits that human mortality and subsequent renewal are integrated
into a continual process of natural cyclicity. This perspective underscores
Thomas’s conviction that humanity is intrinsically coupled with both the
natural world and the cosmos.

Thomas demonstrates a pronounced fascination with the interplay of
sound, rhythm, and the polysemous nature of language: “Dylan Thomas
was obsessed with words—with their sound and rhythm and especially with
their possibilities for multiple meanings” (Nagaraju and Seshaiah, 2012, p. 9).
Consequently, his poems are frequently described as “melodic” and “romantic”.
He was also substantively influenced by Modern Symbolism and Surrealism,
which informed his creation of vivid imagery. Pratap and Tyagi characterize
his imagistic technique by observing: “Thomas’ poetic imagery shows the use
of a mixture of several techniques, the most prominent being the surrealistic,
imagistic and metaphysical” (2018, p. 311).

Thematic concerns are primarily philosophical, revolving around concepts
such as the unity of life, the continual cycle of life and death, rebirth, nature,
the intergenerational link provided by new life, and the correspondence of all
living things. This cyclical perspective is summarized as follows: “He saw men
and women locked in cycles of growth, love, procreation, new growth, death,
and new life again” (Nagaraju and Seshaiah, 2012, p. 9). In his “dialectical
method’, a given image inherently generates its antithesis, implying that an
image carries the seeds of its own dissolution. Importantly, the derivation
of his complex, often self-contradictory imagery is eclectic. Thomas also
functions as a religious voice in the 20th century poetry: “he expresses a clear
message of religious devotion in many of his poems he creates images that
reflect God’s connection with the earth and body” (Pratap and Tyagi, 2018,
p. 311). He symbolically associates the divine with natural phenomena, such
as rainbows and thunder. His theological outlook includes a belief in spiritual
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transcendence: “Thomas portrays the redemption of the soul in death and the
soul’s liberation into harmony with nature and God” (Nagaraju and Seshaiah,
2012, p. 6). The phonic qualities of words are paramount to his poetic design,
and he effectively employed alliteration and assonance. Furthermore, nature
imagery constitutes an indispensable element of his work, utilized with an
effectiveness such that: “His rich rhetoric imagery gave his poetry a magical
touch” (Pratap and Tyagi, 2018, 311). His rhetorical style has garnered
significant critical acclaim, exemplified by Spender’s assertion that: “Thomas
writes in an extremely rhetorical style with a pleasure in the sound and colour
of words which is intoxicating” (1939, p. 45).

Thomas’s debut collection, Eighteen Poems, was published in 1934. The
collection’s reception was positive, owing to the vividness of its imagery and the
universality of its experiential focus. The core subject matter of his early work
was the self, specifically, his emotions, passions, and attitudes, as he regarded
poetry as a vehicle for self-discovery. While his initial poems concentrated on
the cycle of birth and death, his post-World War II compositions broadened
their scope to focus on humankind, culminating in his latest works, which are
longer, more narrative pieces like “Fern Hill” that employ more comprehensible
imagery. Although death is frequently regarded as a theme of dread by many
poets, Thomas addresses it with an optimistic tenor. He acknowledges the
inevitability of human mortality but simultaneously advocates for the principle
of carpe diem (seizing the day) and the enjoyment of nature in the face of
death.

My Heart Leaps Up and Ode: Intimations of Immortality from
Recollections of Early Childhood by William Wordsworth

“My Heart Leaps Up” by William Wordsworth was published in 1802
and it emphasizes the meaning of nature. The central action of the poem is
the speaker’s observation of a rainbow in the sky as Ransom also states: “[in
“My Heart Leaps Up] the important thing in the child’s experience was the
spontaneous joy of seeing the rainbow” (1950, p. 516). The speaker does not
want to lose this joy of seeing natural beauties. If he loses, he prefers to die:

My heart leaps up when I behold

A rainbow in the sky:

So was it when my life began;

So is it now I am a man;

So be it when I shall grow old,

Or let me die! (Wordsworth, pp. 1-6).

The last lines of the poem are used as an epigraph for Wordsworth’s “Ode
on the Intimations of Immortality”.
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The Child is father of the Man;
And I could wish my days to be
Bound each to each by natural piety (Wordsworth, pp. 7-9).

Here, the speaker hopes that in his maturity he could maintain his devotion
to nature that he had in his childhood. The first two stanzas of the poem define
the problem that the speaker faces:

There was a time when meadow, grove, and stream,

The earth, and every common sight,

To me did seem

Apparelled in celestial light,

The glory and the freshness of a dream (Wordsworth, pp. 1-5).

The earth appeared magnificent to the speaker in the past when each
common element of nature “apparelled in celestial light” (Wordsworth 4).
Indeed, “it is youth’s power of clothing nature in a celestial light” (Pulos, 1974,
p. 182). However, that time has gone together with the maturity process of the
speaker. Therefore, he seems to mourn about that pure and glorious time as
Wordsworth writes: “there hath past away a glory from the earth” (p. 18).

On the other hand, this problem seems to be solved in the third stanza:
Now, while the birds thus sing a joyous song,

And while the young lambs bound

As to the tabor’s sound,

To me alone there came a thought of grief:

A timely utterance gave that thought relief,

And I again am strong:

The cataracts blow their trumpets from the steep;

No more shall grief of mine the season wrong;

I hear the Echoes through the mountains throng,

The Winds come to me from the fields of sleep, (Wordsworth, pp. 19-28)

Wordsworth writes that “A timely utterance” (Wordsworth, p. 23) relieves
his sorrow. This expression addresses the first three lines of “My Heart Leaps
Up” that is composed earlier. In these lines, the speaker thinks about his
childhood in which he had innocence, freshness, and he was more sensitive
to the beauty of nature. In this sense, Wordsworth employs the word ‘piety’
to address the concept of ‘reverence’ to nature since Wordsworth believes that
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the childish delight in nature “must be preserved by natural piety” (Raysor,
1954, pp. 868-869). This notion of piety also refers to the regeneration and
the productive power of nature as Ransom also suggests: “That was a piety
symbolic of how each day a man must take up the life of yesterday, so that no
human gift or possession will be allowed to fail” (1950, p. 516).

Relieved by “A timely utterance”, the speaker foresees that “No more shall
grief of mine the season wrong” (Wordsworth, p. 26). This timely utterance
“reawakens him [the speaker] to Nature’s muses” (Lincoln, 1972, p. 217). Later,
the poem focuses on a particular day in May:

And all the earth is gay;

Land and sea

Give themselves up to jollity,
And with the heart of May

Doth every Beast keep holiday;—
Thou Child of Joy,

Shout round me, let me hear thy shouts, thou happy Shepherd-boy
(Wordsworth, pp. 29-36).

The fourth stanza continues to celebrate this day. The speaker begins to
feel the full bliss of “blessed Creatures”, “happy Shepherd - boy”, “the children
culling flowers”, and “the baby on his Mother’s arm”. However, the mood of the
poem shifts suddenly with the connective “But” towards the end of the fourth
stanza. After the celebration of the spring in May through expressions such
as “I hear, I hear, with joy I hear” (Wordsworth, p. 50), the mode of the poem
turns into a melancholic one:

-But there’s a Tree, of many, one,
A single Field which I have looked upon,
Both of them speak of something that is gone (Wordsworth, pp. 51-53).

Here, the poem leaves the joyful sounds of May and begins to search for
an answer to the question “Whither is fled the visionary gleam?” (Wordsworth,
p. 56). Focusing on philosophical issues, the poem later discusses about
what happens to “the glory and the dream” (Wordsworth, p. 57) of youth in
adulthood from the fifth to the ninth stanza.

Nature as a theme dominates the first part of the poem that includes
the first, second, third, and the fourth stanzas; however, the technique that
Wordsworth employs for his subject matter alters as the poem progresses.
Roger explains: “It has been noted that the nature of the first change is indicated
by the shift from visual to auditory imagery between stanzas 2 and 3, and the
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speaker obviously regards himself now as an on-looker, an outsider, especially
in stanza 4” (1961, p. 81).

>«

Like many of his other poems, Wordsworth’s “Ode on the Intimations of
Immortality” focuses on human psychology as well as nature. Wordsworth
juxtaposes a child’s and an adult’s perspectives of nature. The poem could
be divided into three parts. The first part emphasizes the glory of childhood;
that is, the speaker could no longer see nature as he once did. However, he
realizes that nature still has wonders for him. The second part focuses on the
process which all humans suffer from while they mature. That is, growing from
childhood to adulthood; individuals gradually forget the glory of the paradise
that they knew before they were born. Lastly, the poem ends with a celebration
of the returning glory that comes with maturity. However, the new pleasure is
the product of what the adult remembers from his childhood. In this sense, the
intellect of the individual is formed by the recollections of early childhood to
remind his spiritual nature.

Through a philosophical reading, Wordsworth claims in his “Ode:
Intimations of Immortality” that birth is “a sleep and a forgetting” (p. 59),
rather than the beginning of life. Therefore, children have the memory of
splendid heaven as their home with the God at the time when they are born. In
this sense, Wordsworth believes in Jean Jacques Rousseau’s idea that humans
are born “good”. Likewise, innocent babies and children see the beauty of
the natural world not only with their physical eyes but also with their hearts
and souls. As the poem suggests, love of nature in all its varieties offer a
permanent pleasure not only due to its visual beauty but also due to the deeper,
philosophical meaning behind that beauty.

In the poem, Wordsworth unites mind and nature, and presents beauty
of nature with a philosophical thought. He teaches simplicity and honesty,
and he addresses the forgotten values. He evaluates nature as a silent teacher.
Such a philosophical thought presents peace and pleasure to ordinary man in
a time when people become more urbanized, industrialized, and isolated from
nature.

Tintern Abbey by William Wordsworth

Published in 1798, “Tintern Abbey” is one of Wordsworth’s most
philosophical and inspirational poems. In the poem, Wordsworth describes
a man who returns after five years to a ruined abbey around Wye River. The
poem begins with the fact that five years passed since the speaker last visited
this area; however, he still has a familiarity towards the place. Wordsworth
begins the poem by describing the natural scenery; he pictures cliffs, trees,
hedges, and farmhouses. The setting is silence and isolation.

Wordsworth employs the word ‘again’ four times in the first fourteen
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lines. He feels that nothing changed about the physical appearance of the area.
Yet, he suddenly realizes that although the waters and cliffs are the same, his
perception of this scenery is different. Then, he concludes that his spirit is
promoted by his memories of this natural scenery since for the speaker “the
sight of nature impresses the soul with quietness and beauty” (Benziger, 1950,
p. 158). In this sense, “Tintern Abbey” begins with a picture of a peaceful
landscape by addressing waters, cliffs, and the sky:

These waters, rolling from their mountain-springs

With a soft inland murmur. - Once again

Do I behold these steep and lofty cliffs,

That on a wild secluded scene impress

Thoughts of more deep seclusion; and connect

The landscape with the quiet of the sky (Wordsworth, pp. 3-8).

These lines demonstrate that Wordsworth is a true lover of nature.
However, in the second stanza, there is a shift in the focus of the poem with
the expression “these beauteous forms” (Wordsworth, p. 23).

These beauteous forms,
Through a long absence, have not been to me (Wordsworth, pp. 22-23)

“With the phrase, “These beauteous forms,” Wordsworth’s attention shifts
from the visible scene to speculation on the salubrious effects of remembered
pleasure. Memory provided him with something permanent: the presence
of past beauty” (Pack, 1978, p. 175). Parallel to this idea, the beginning of
the second stanza emphasizes the mind of man since the speaker recalls his
memories of weariness in noisy towns:

As is a landscape to a blind man’s eye:

But oft, in lonely rooms, and ‘mid the din

Of towns and cities, I have owed to them

In hours of weariness, sensations sweet (Wordsworth, pp. 24-27).

However, the speaker later asserts that the memory of the beautiful
landscape described in the first stanza restores his body and mind. The speaker
defines this experience as a “serene and blessed mood” (Wordsworth, p. 41)
that lighten life’s burden. The existence of the relationship between the mind
of man and nature leads to such deep rest that even the breath and heartbeat
suspend:

Until, the breath of this corporeal frame

And even the motion of our human blood
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Almost suspended, we are laid asleep

In body, and become a living soul:

While with an eye made quiet by the power

Of harmony, and the deep power of joy,

We see into the life of things (Wordsworth, pp. 43-49).

The speaker claims that in this sublime experience there are no physical
objects of perception for the eye to see; instead, the perception is directed
towards the inner spiritual life. In this sense, Wordsworth employs nature
as a device to reach the Divine world as Benziger states “in Wordsworth’s
philosophy, the human world by way of the world of nature was connected
with the Divine world” (1950, p. 157).

The central theme of the poem is the interactive relationship between the
mind of man and nature presented in a harmony of past and present. Benziger
claims that “Wordsworth’s journey along the Wye in 1798 supplied him with
an image for his belief in the unity of past and present as well as for his belief
in the unity of mind and nature” (1950, p. 160). For the speaker, perception
is not only active and creative but also passive and receptive. Reality changes
according to viewer’s perception; this perception also changes in time. The
speaker’s perception of the area around Tintern Abbey in his youth differs from
his perception of the same area in his maturity. Five years later, his mature
perception is less passionate and more philosophical. By time, he seems to
have developed an ability to see a different level of reality beyond the physical
scene of nature. That is, he perceives the spirit of nature, beyond its physical
image.

To conclude, Brier claims that Tintern Abbey is unique for Wordsworth
since it “conforms Wordsworth’s natural religion” (1974, p. 69). Wordsworth
experiences the sublime pleasure by writing such a philosophical poem. His
unification of the past and the present contributes to the deep meanings
behind the lines. Pack claims that “’Tintern Abbey™ is a meditation about the
recollection of youthful, spontaneous delight in nature that is gone” (1978, p.
174). Nature has a healing power for Wordsworth and this power could be
stored in man’s mind. Therefore, considering about his poetry, love of nature
seems to be permanent and crucial for Wordsworth’s perception of writing
good and inspirational poetry.

Poem in October by Dylan Thomas

“Poem in October” starts with a declaration of an awakening world. The
speaker invites himself to a vivid, joyful nature. He also implies that the age of
thirty is the promising milestone for his life:

It was my thirtieth year to heaven

+ 29
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Woke to my hearing from harbour and neighbour wood (Thomas, pp.
1-2).

Thomasbegins the poem with theselines. “Heaven” addresses the Romantic
optimism, hope for future and joyful tone of the poem. Although autumn
symbolizes the transition from summer to fall the poem has an optimistic
atmosphere. The tone of the poem is peaceful and the speaker observes and
depicts the beauty of the nature in a morning. Later in the poem the speaker
presents birthday memories from his childhood and the tone becomes more
hopeful. He also presents imagery from summer time to picture his mood and
displays gratitude for his life. Memories and vivid imagery are certain elements
for Thomas.

Most outstanding feature of Thomas’ poetry is his use of nature as a
theme, which suggests that he was influenced by Romantics. He was “a poet of
sea and wood” (Pratap and Tyagi, 2018, p. 312) and “Poem in October” is one
of Thomas’ notable poems that cover nature imagery. The speaker is walking
outside on his 30th birthday. He depicts the woods, the animals and the
weather. He is content with the way that nature greets him. The woods are the
speaker’s neighbour, the herons are priests and the waves go up to honour him
and worship their creator. Thomas seems to address a holy creation attached
to the divine spirit.

My birthday began with the water

Birds and the birds of the winged trees flying my name

Above the farms and the white horses

And I rose

In rainy autumn

And walked abroad in a shower of all my days (Thomas, pp. 11-16).

Thomas implies that the nature is celebrating his birthday. The birds are
calling and the waves are rising for him. “My birthday began” implies that the
world and all nature are on a show for the speaker. In later lines the speaker
addresses a journey from the harbour to the hill's shoulder, which implies
a climb from birth to the end of life. “Fond climates and sweet singers” are
what he finds when he reaches the summit of the hill. Thomas never abandons
the joyful tone; he presents this joyful atmosphere with his long rhythms
contributing to a song effect available in the poem.

And there could I marvel my birthday
Away but the weather turned around. And the true
Joy of the long dead child sang burning
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In the sun (Thomas, pp. 60-64).

These are the lines in the beginning of the last stanza. “The turning of
the weather” addresses the change of seasons from summer to autumn that
also implies the speaker’s change from youth to maturity. Interestingly, as his
awareness of the destructive power of time arises, he becomes more sensitive
to the beauty of the nature.

O may my heart’s truth
Still be sung
On this high hill in a year’s turning (Thomas, pp. 68-70).

These are the last lines of the poem. Thomas has a wish here by stating
that his “heart’s truth” will hopefully be sufficient for him to sing, that is to say,
to write poetry. “On this high hill” addresses that he will still write his poetry
with power and confidence even he is one year older now and his poetry will
be sung again as he suggests in his another poem “Fern Hill”.

The Force that through the Green Fuse Drives the Flower by Dylan
Thomas

In “The Force that through the Green Fuse Drives the Flower” cosmic force
is the main theme. Thomas makes use of the imagery of death and decay; he
suggests that the cosmic force has the power of destruction as well as creation.
This force not only destroys the particular elements in nature but also destroys
the speaker’s childhood:

The force that through the green fuse drives the flower
Drives my green age; that blasts the roots of trees

Is my destroyer.

And I am dumb to tell the crooked rose

My youth is bent by the same wintry fever (Thomas, pp. 1-5).

Destruction and creation are essential images for Thomas’ poetry. The
force here is a mystic, creative energy. Although it both generates and eradicates
it also ensures the continuity of life. It is a unity of nature, life and humankind,
a unity of the poet and other humans and a unity connecting all living things.

This force ruins the nature and the speaker’s youth. It eats up the body
of lovers and the speaker thinks he will also be eaten when he dies. The tone
of the poem is also both destructive and fructuous; it unites the joy and its
eventual perishment.

And I am dumb to tell the lover’s tomb

How at my sheet goes the same crooked worm (Thomas, pp. 21-22).
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The speaker asserts that he is dumb. In literary context, a poet is always
dealing with words in order to transmit his thoughts and feelings. The speaker
here aims to explain the unity of creation and destruction; however, he does
not feel satisfied with his words; thus, he feels dumb. “The crooked worm”
in the last line addresses “the crooked rose” in the first stanza above that is a
traditional image of beauty and romance in Romantic poetry. Accordingly, the
rose and the worm unite because they are actually the parts of the same unity;
it resembles the unification of the beauty and ugliness, also life and death.
Accordingly, the rose is literally bent by the cycle of life and death.

“Fuse” suggests the explosive force that works for the flora; it suggests
the power to revive the plants. Consequently, the nature awakens and flowers
bloom with the aid of this fuse. However, this force of the green fuse also
works for humans; it evokes man’s productive and sexual urge but it is also
destructive because it also symbolizes time that has the power to ruin every
living being. Moreover, Thomas puts forward that the power of destructive
forces is stronger than the creative ones; death is inevitable for both humankind
and nature. In this context, he regards man and nature as similar entities; time
ruins both of them. The cycle of life addressing birth and death, the balance
between the positive and negative imagery and the interconnectedness among
all living things create universality in the poem; humankind and nature are the
connected, inseparable dancing stars in the universe.

Conclusion

This chapter offers a comparative investigation into the divergent yet
fundamentally connected roles of the natural world as a central ideological
and aesthetic principle within the poetry of William Wordsworth and Dylan
Thomas, thereby spanning British Romanticism and Neo-Romanticism.
Wordsworth, established as the paramount exponent of British Romanticism,
radically departs from Neo-Classicism by conceptualizing nature as an animate,
ethical, and maternal agency. His work posits the natural environment not
merely as setting, but as an indispensable moral compass and restorative force,
essential for human spiritual and moral development. By democratizing the
sublime, locating it within the ordinary landscape, Wordsworth elevates the
natural sphere to a prerequisite condition for self-realization and accessible
spiritual revelation, establishing a revolutionary poetic paradigm centered on
nature’s active, ethical function.

Conversely, Thomasemergesasthe preeminent figure of Neo-Romanticism,
reacting against the prevailing intellectualism of high Modernism. While
echoing the Romantic emphasis on emotional intensity and intuition, Thomas
develops a highly sophisticated aesthetic style that eschews social realism. His
poetic vision is executed through a mastery of verbal imagery, integrating
surrealistic, imagistic, and metaphysical techniques. Crucially, his thematic
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architecture is built upon the cyclical ontology of time, life, death, and renewal,
framed by a quasi-mystical vision of oneness with nature.

Wordsworth’s poetic philosophy hinges on the belief that nature functions
asamoral compassand arestorative influence, directly countering the perceived
stagnation and artifice of urban existence. Wordsworth’s identification of the
natural world with the divine, his contention that “for Wordsworth, God,
Nature, the Supreme Power, and the right reason are one, and that they lead to
what he calls faith” (Burton, 1940, pp. 307-308)—necessitated a corresponding
unification of man and environment, asserting that “poetry is the image of
man and nature” (Stillinger and Lynch, 2018, p. 270).

Unlike his peers who sought the wild or destructive sublime, Wordsworth
consciously cultivated the capacity to find “heaven in a wild flower” (Watson,
1983, p. 431). By focusing on ordinary, regenerative, and productive aspects of
the everyday landscape, he made profound spiritual revelation accessible to all,
accessible to anyone who truly listens to the pure voice of nature. The power
of his verse, therefore, lies in its spontaneous and naturalistic reflection of the
mind’s essential correspondence with nature, a relationship wherein the mind
is “naturally the mirror of the fairest and most interesting qualities of nature”
(Stillinger and Lynch, 2018, p. 271).

Ultimately, by transforming landscape from a mere backdrop into
an active, ethical agent capable of providing sublime pleasure and moral
instruction, Wordsworth established a new, enduring paradigm for English
verse. His legacy rests on articulating the essential human need for this
spiritual connection, thereby elevating nature to a necessary condition for self-
realization and poetic truth. This poetic insistence on the moral and restorative
necessity of the natural world remains profoundly relevant, underscoring
Wordsworth’s lasting contribution to both literary aesthetics and philosophical
ecology.

Thomas’s poetry firmly establishes his pivotal, albeit controversial, role
in the 20th century verse as the preeminent figure of the Neo-Romantic
movement. Thomas deliberately carved out an aesthetic space that stood in
direct opposition to the dominant intellectualism and formal constraints of
high Modernism. This rejection of prescriptive rules and literary tradition
allowed Thomas to cultivate an original poetic sensibility that prioritized
sentimentality, emotional intensity, and intuition. The primary mechanism
through which Thomas executed this vision is his extraordinary command of
verbal imagery. His poetry is not merely descriptive; it is, as evidenced, “highly
symbolic and full of wonderful vivid and refreshing images” (Pratap and Tyagi,
2018, p. 315), demonstrating a fusion of techniques that are simultaneously
surrealistic, imagistic, and metaphysical. This complex rhetorical dynamism
allows for the thematic exploration of profound, universal concerns.
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Crucially, the thematic architecture of Thomas’s work is built upon two
major, interconnected pillars: nature and cyclical time. While his imagistic
palette is wide-ranging, incorporating natural, sexual, Freudian, and religious
motifs, these are all ultimately channelled into exploring the cyclical ontology
of life, death, and renewal. This focus on the continuous, regenerative process
of existence, often expressed through a “fantastic thinking” and the dynamic
use of words with their counterparts, stands as a powerful, optimistic counter-
narrative to the prevailing pessimism of his Modernist peers.

All in all, Dylan Thomas’s legacy is defined by his successful synthesis of
a passionate, Romantic core with a highly sophisticated Modernist technique.
His deliberate choice to reject the rational and the didactic, instead investing
wholly in the musicality of language and a quasi-mystical vision of oneness
with nature, secured his position as an original voice. This unique poetic
path confirms Thomas as a Modern Romantic whose appeal and complexity
continue to reward rigorous critical interpretation. In synthesis, the analysis
demonstrates that while Wordsworth pioneered the concept of landscape as a
direct informant of human morality, Thomas achieved a distinctive synthesis of
passionate Romantic sensibility with refined Modernist technique. Ultimately,
both poets utilize nature not as static background but as a dynamic source of
profound spiritual and regenerative truth, securing their legacies by articulating
a fundamental human imperative for unification with the environment across
distinct literary eras.
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1. Einleitung

Sprache hat eine lebenswichtige Bedeutung, da sie es den Menschen er-
moglicht, ihre Gedanken auszudriicken, Informationen zu vermitteln und
das kulturelle Erbe weiterzugeben. In einer globalisierten Welt spielt das Er-
lernen einer Fremdsprache eine entscheidende Rolle sowohl fiir die akade-
mische als auch fiir die berufliche Entwicklung des Einzelnen. Eine Fremd-
sprache effektiv zu erlernen ist wichtig, um mit unterschiedlichen Kulturen
interagieren, auf internationalen Plattformen konkurrieren und die personli-
che Entwicklung foérdern zu kénnen. Im Sprachunterricht treten vier grund-
legende Fertigkeiten in den Vordergrund. Diese sind Horen, Lesen, Schreiben
und Sprechen. Diese Fertigkeiten ergdnzen einander, um die Sprache voll-
standig zu verstehen und sie wirksam nutzen zu kénnen. Besonders im Fre-
mdsprachenunterricht ist es von entscheidender Bedeutung, diese vier Fer-
tigkeiten in einem ausgewogenen und ganzheitlichen Ansatz zu behandeln,
um die Nachhaltigkeit und Wirksamkeit des Lernens zu gewéhrleisten.

Dariiber hinaus verfolgen zahlreiche Fremdsprachenmethoden ein ze-
ntrales tibergeordnetes Ziel: die Entwicklung eines Sprachgefiihls. Unter
Sprachgefiihl versteht man die intuitive Sensibilitat fiir sprachliche Strukturen,
typische Ausdrucksweisen und situationsangemessene Formulierungen. Es
entsteht nicht allein durch das bewusste Erlernen grammatischer Regeln, son-
dern durch wiederholten Kontakt mit authentischem Sprachmaterial sowie
durch aktive Sprachverwendung in unterschiedlichen Kommunikationskon-
texten. Die Forderung dieses impliziten Sprachbewusstseins trigt wesentlich
dazu bei, dass Lernende sprachliche Angemessenheit, Fliissigkeit und kom-
munikative Sicherheit entwickeln. Unter dem Begriff ,,Sprachgefiihl® versteht
man die intuitive Sensibilitat fiir sprachliche Strukturen, typische Ausdrucks-
weisen und kontextangemessene Formulierungen, die nicht ausschliefilich auf
explizitem Regelwissen beruht. Sprachgefiihl entsteht vor allem durch wieder-
holten Kontakt mit authentischem und bedeutungsvollem Input sowie durch
aktive Sprachverwendung in kommunikativen Situationen. Insbesondere kom-
munikative, lexikalische und inputorientierte Ansitze férdern diese implizite
Kompetenz, indem sie Sprache als funktionales und kontextgebundenes System
erfahrbar machen. Die Entwicklung eines Sprachgefiihls tragt wesentlich dazu
bei, sprachliche Angemessenheit, Fliissigkeit und spontane Ausdrucksfahigkeit
zu verbessern (William & Rebuschat, 2016). Zunichst miissen die Definitionen
von ,Ansatz®, ,Methode® und ,, Technik® untersucht werden, da diese Begriffe
im Fremdsprachenunterricht oft verwechselt werden.

1.1 Begriffsbestimmung: Ansatz, Methode und Technik

Ansatz, Methode und Technik bilden drei grundlegende Bestandteile des
Fremdsprachenunterrichts, die in einem hierarchischen Verhiltnis zuein-
anderstehen. Zwischen diesen Elementen besteht ein struktureller Zusam-
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menhang: Eine Methode wird stets auf der Grundlage eines bestimmten
lerntheoretischen Ansatzes entwickelt, und die im Unterricht eingesetzten
Techniken orientieren sich wiederum an den Prinzipien dieser Methode. Wed-
er methodische Entscheidungen noch konkrete Unterrichtsaktivitaten diirfen
den theoretischen Grundannahmen des gewéhlten Ansatzes widersprechen
(Delibas, 2025; Memis ve Erdem, 2013). Der Ansatz beschreibt die grund-
legenden Prinzipien und Annahmen dariiber, wie Lernen erfolgt und unter
welchen Bedingungen Sprachaneignung moglich ist. Er definiert den theore-
tischen Rahmen, der die Entwicklung und Ausgestaltung von Lehrmethoden
steuert. In diesem Sinne stellt der Ansatz ,,eine Reihe von Grundannahmen
und Prinzipien dariiber dar, wie Sprachen gelernt und gelehrt werden sollten®
und bildet die theoretische Grundlage des Unterrichtsprozesses.

Je nach lerntheoretischer Ausrichtung unterscheiden sich diese Grundan-
nahmen erheblich. Der behavioristische Ansatz geht davon aus, dass Lernen
durch Reiz-Reaktions-Mechanismen und Verstidrkung erfolgt (Atli, 2016). Sp-
rachliche Strukturen werden durch Wiederholung gefestigt, sodass sich stabile
Gewohnheiten herausbilden. Demgegeniiber betont die kognitive Lerntheorie
Prozesse der Informationsverarbeitung, der mentalen Kodierung und der Be-
deutungsbildung. Lernen wird hier als aktiver, bewusster Prozess verstanden,
bei dem neue Informationen mit bereits vorhandenem Wissen verkniipft und zu
sinnvollen Einheiten integriert werden (Serge & Siinbiil, 2015). Der Ansatz kann
somit als iibergeordneter theoretischer Bezugsrahmen verstanden werden, der
die Grenzen und Orientierung fiir methodische Entscheidungen vorgibt. Als
Beispiel lasst sich der kommunikative Ansatz anfithren, der Interaktion als zen-
trales Element des Spracherwerbs betrachtet und die Entwicklung kommunika-
tiver Handlungsfahigkeit in den Mittelpunkt stellt.

Lerntheorie | Methoden @ Technik

Methoden

Technik

Lerntheorie

Abb.1 Drei grundlegende Komponenten im Lernprozess
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Die Methode kann im Allgemeinen als ein systematischer Weg zur
Vermittlung der Zielsprache definiert werden. Sie basiert auf den Prinzipi-
en der jeweiligen Lerntheorie und iibertrigt diese in ein strukturiertes Un-
terrichtskonzept. Wihrend der Ansatz den theoretischen Rahmen vorgibt,
konkretisiert die Methode diesen Rahmen in Form eines organisierten Plans
tiir den Unterricht. Beispielsweise wurden die Audiolinguale Methode sowie
die Audiovisuelle Methode auf der Grundlage behavioristischer Lerntheorien
entwickelt. In diesem Zusammenhang wird Lernen als Aufbau sprachlicher
Gewohnheiten verstanden, der durch wiederholte, mechanische Ubungen ge-
fordert wird. Sprachliche Strukturen werden durch Drill-Formate gefestigt,
wodurch sich stabile Reiz-Reaktions-Muster entwickeln sollen (Yilmaz, 2021).

Anthony (1963: 65) definiert die Methode als ,,einen allgemeinen Plan fiir
die organisierte Prasentation von Sprachmaterial; kein Teil davon widerspricht
dem gewihlten Ansatz, und alles basiert auf diesem. Ein Ansatz ist axioma-
tisch, eine Methode hingegen prozedural®. Demnach bietet die Methode einen
strukturierten, systematischen Plan fiir den Sprachunterricht und steht im Ein-
klang mit den Prinzipien des zugrundeliegenden Ansatzes. Die Methode kann
als praktische Umsetzung eines Ansatzes gesehen werden. Sie ist eine system-
atische Vorgehensweise fiir die Vermittlung von Fremdsprachenunterricht. Die
Methode umfasst die Verfahren und Techniken, die Lehrkrifte zur Erreichung
konkreter Unterrichtsziele einsetzen. Eine Methode definiert somit, was und
wie gelehrt werden soll. So basiert die Audiolinguale Methode auf behavioris-
tischen Lerntheorien und betont die Wiederholung (Drills) als zentrales Lern-
instrument (Richards & Rodgers, 2001). Wihrend der Ansatz das grundlegende
Geriist darstellt, spezifiziert die Methode die Verfahren und Techniken, die zur
Umsetzung dieses Geriists im Unterricht eingesetzt werden.

»Die Technik hingegen ist eine spezifische Aufgabe oder Aktivitat, die
man im Unterricht einsetzt, um das Lernen zu fordern. Sie bezeichnet die
Schritte eines Unterrichts, Ubungen und Formen der Interaktion. Die Begriffe
Methode und Technik werden hiufig miteinander verwechselt. Eine Methode
wird im Allgemeinen als der kiirzeste Weg definiert, um ein bestimmtes Ziel
zu erreichen. [...] Eine Technik hingegen kann als die Art und Weise verstan-
den werden, wie eine Lehrmethode in der Praxis umgesetzt oder wie die im
Unterricht durchgefiihrten Aktivitdten organisiert werden (Coskun & Demi-
rel, 2012: 39-40).“ Techniken bezeichnen konkrete Unterrichtshandlungen,
Aufgaben oder Ubungsformen, die auf die Erreichung unmittelbarer Lern-
ziele ausgerichtet sind. Sie stellen die praktische Anwendung einer Methode
im Einklang mit dem zugrundeliegenden Ansatz dar. Laut Anthony (1963: 66)
ist ,,eine Technik praktisch; das heif3t, sie beschreibt, was tatsachlich im Un-
terricht geschieht. Es handelt sich um einen spezifischen Trick, eine Strategie
oder einen Mechanismus, der zur Erreichung eines unmittelbaren Ziels dient.
Techniken miissen mit einer Methode konsistent und somit auch mit einem
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Ansatz kompatibel sein®. Beispiele hierfiir sind Rollenspiele, Gruppendiskus-
sionen, Partnerarbeit oder strukturierte Ubungsformate. Innerhalb einer Un-
terrichtssequenz konnen mehrere Techniken kombiniert werden, um ein bes-
timmtes Lernziel zu erreichen. So kann etwa eine Lehrkraft Rollenspiele mit
kooperativen Arbeitsformen verbinden, um die Sprechfertigkeit zu fordern,
oder visuelle Materialien einsetzen, um den Wortschatz zu festigen (Shenassa,
2024). ,Um einen zielgerechten und effektiven Unterricht zu gestalten miissen
die oben erwaehnten drei Elemente zusammenarbeiten.“ Ansatz, Methode
und Technik sind drei Elemente, die als ,,hierarchisch zusammen verbundene
Bestandteile® eines Unterrichts gelten (Richards & Rodgers, 2001).

1.2 Die vier grundlegenden Sprachfertigkeiten und deren Relevanz

Die vier Sprachfertigkeiten, die im Fremdsprachenunterricht geférdert
werden missen, sind Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen. Laut Celtik
(2022) stellt die Entwicklung dieser vier grundlegenden Sprachfertigkeit-
en sowie der Erwerb der kommunikativen Kompetenz das zentrale Ziel des
Fremdsprachenunterrichts dar. Damit ein effektives und nachhaltiges Fre-
mdsprachenlernen stattfinden kann, miissen alle vier Fertigkeiten in einem
sinnvollen und funktionalen Zusammenhang stehen.

Die Sprachfertigkeiten lassen sich in zwei Gruppen unterteilen: produk-
tive und rezeptive Fertigkeiten. Zu den produktiven Fertigkeiten zdhlen das
Sprechen und das Schreiben, da sie die aktive Sprachproduktion erfordern.
Lernende formulieren dabei eigene Gedanken sprachlich korrekt, kohdrent
und situationsangemessen und bringen ihre erworbenen sprachlichen Ken-
ntnisse aktiv zum Ausdruck (Richards & Schmidt, 2010: 443). Die rezeptiven
Fertigkeiten, zu denen ,,Horen“ und ,,Lesen” gehoren, beziehen sich hingegen
auf die Aufnahme und Verarbeitung sprachlicher Informationen. In diesem
Prozess nehmen Lernende sprachliche Auflerungen oder Texte wahr, spe-
ichern diese und versuchen zunichst, deren Bedeutung zu erschlieflen. Im
Zusammenhang mit dem Input-Output-Modell von Swain (1985) wird deut-
lich, dass ein effektiver Spracherwerb durch den kontinuierlichen Wechsel
zwischen rezeptiven und produktiven Fertigkeiten gefordert wird. Zwischen
rezeptiven und produktiven Sprachfertigkeiten besteht ein enger und wechsel-
seitiger Zusammenhang. Rezeptive Fertigkeiten wie Horen und Lesen liefern
den sprachlichen Input, der fiir den Aufbau produktiver Fdhigkeiten not-
wendig ist. Lernende erweitern durch das Verstehen gesprochener und ges-
chriebener Texte ihren Wortschatz, ihre grammatischen Kenntnisse und ihr
Sprachgefiihl, welche wiederum die Grundlage fiir das Sprechen und Schrei-
ben bilden (Jeleni¢, 2020). Das Output-Modell von Swain (1985) verdeutlicht,
dass effektiver Spracherwerb nicht allein durch Input, sondern durch den
aktiven Wechsel zwischen rezeptiven und produktiven Prozessen entsteht.
Wihrend rezeptive Fertigkeiten das Verstehen fordern, erméglichen produk-
tive Fertigkeiten den Lernenden, dieses Wissen anzuwenden, zu {iberpriifen
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und weiterzuentwickeln. Durch das Sprechen und Schreiben werden sprach-
liche Liicken bewusst, die wiederum zu einer vertieften Auseinandersetzung
mit der Sprache fiithren (Thelen, 2022).

Bei einer genaueren Betrachtung weisen die einzelnen Sprachfertigkeit-
en jeweils spezifische Funktionen auf. Die Lesefertigkeit bezeichnet die
Fahigkeit, geschriebene Sprache zu verstehen, zu interpretieren und daraus
Bedeutung zu konstruieren. Sie umfasst nicht lediglich das Entziffern einzel-
ner Worter oder Sdtze, sondern vor allem den aktiven Prozess des Aufbaus
eines kohédrenten mentalen Textmodells. Dabei verkniipfen Lernende neue
Informationen mit ihrem Vorwissen, erkennen Zusammenhidnge und ziehen
Schlussfolgerungen {iiber explizit Gesagtes hinaus. Dieser Vorgang erfordert
das Zusammenspiel kognitiver, linguistischer und semantischer Strategien
(Byrnes, 2013). Lernende aktivieren beim Lesen ihr Vorwissen, erkennen
Textstrukturen und stellen Beziehungen zwischen einzelnen Information-
seinheiten her, um den Gesamtzusammenhang eines Textes zu erfassen (Da-
rancik, 2019). Im Fremdsprachenunterricht erfiillt das Lesen eine zentrale
Funktion, da es sowohl der Informationsaufnahme als auch dem Aufbau sp-
rachlicher Kenntnisse dient. Durch den Kontakt mit unterschiedlichen Text-
sorten erweitern Lernende ihren Wortschatz, entwickeln ein Bewusstsein fiir
grammatische Strukturen und gewinnen Einblicke in typische Ausdrucks-
weisen der Zielsprache. Dariiber hinaus ermdglicht das Lesen den Zugang
zu kulturellen und pragmatischen Informationen und férdert die Fahigkeit,
implizite Bedeutungen zu erkennen sowie Texte kritisch zu reflektieren, was
insbesondere im schulischen und akademischen Kontext von Bedeutung ist
(Glines, 2011).

Die Horfertigkeit beinhaltet das priazise Wahrnehmen und Interpretieren
gesprochener Botschaften. Sie geht iiber das blofie Horen hinaus und umfasst
das aktive Verstehen, Verarbeiten und Einordnen auditiver Informationen.
Effektives Horverstehen setzt ein bewusstes Engagement der Lernenden, Kon-
textverstaindnis sowie die Fahigkeit zur Informationsverarbeitung und zum
Erkennen nonverbaler Signale voraus (Bozorgian, 2012). Das Horverstehen
umfasst die Fahigkeit, gesprochene Sprache wahrzunehmen, zu verarbeiten
und inhaltlich zu verstehen. Dieser Prozess erfordert eine hohe Konzentra-
tion, da miindliche Au8erungen fliichtig sind und nicht beliebig wiederholt
werden konnen. Lernende miissen akustische Signale identifizieren, relevante
Informationen herausfiltern und diese in einen sinnvollen Zusammenhang
einordnen (Darancik, 2019). Im Fremdsprachenunterricht stellt das Horen
héufig eine besondere Herausforderung dar, da es neben sprachlichen Ken-
ntnissen auch die Verarbeitung von Sprechtempo, Aussprachevarianten und
Intonation erfordert. Durch regelméafigen Kontakt mit authentischen Hor-
texten entwickeln Lernende allméhlich ein Gefiihl fiir die Lautstruktur der
Zielsprache und verbessern ihre Fdhigkeit, gesprochene Informationen zu
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verstehen. Das Horverstehen bildet zudem eine wichtige Grundlage fiir die
Entwicklung produktiver Fertigkeiten, da es den notwendigen sprachlichen
Input bereitstellt (Darancik, 2019).

Das Schreiben stellt eine produktive sprachliche Fertigkeit dar, die kom-
plexe Prozesse wie das Planen, Entwerfen, Uberarbeiten und Formulieren von
Texten umfasst. Lernende strukturieren ihre Gedanken, wihlen geeigneten
Wortschatz sowie passende grammatische Strukturen und bemiihen sich
um eine inhaltlich und sprachlich kohérente Darstellung. Studien belegen,
dass miindliche Kommunikationsaktivititen die Schreibkompetenz férdern
konnen, da sie Lernenden helfen, ihre Ideen klarer zu organisieren und sin-
nvoll miteinander zu verkniipfen (Ocel, 2023). Das Schreiben zihlt zu den
produktiven Sprachfertigkeiten und erfordert eine bewusste, geplante und
strukturierte Sprachverwendung. Beim Schreiben setzen sich Lernende in-
tensiv mit ihren Gedanken auseinander, ordnen Inhalte logisch und wéhlen
geeignete sprachliche Mittel, um ihre Aussagen verstandlich und zielgerichtet
auszudriicken. Der Schreibprozess umfasst dabei mehrere Phasen, wie das
Planen, Formulieren, Uberarbeiten und Prizisieren von Texten (Oflaz, 2024).

Die Sprechfertigkeit wird als die Fahigkeit definiert, Gedanken, Inhalte
und kommunikative Intentionen miindlich klar, fliissig und adressatenorien-
tiert zu realisieren. Dabei spielt nicht nur die Beherrschung von Aussprache
und Grammatik eine Rolle, sondern auch die Fihigkeit, Gedanken wahrend
des Sprechens zu strukturieren und angemessene sprachliche Formen zu
wiahlen. Karakus (2025) hebt hervor, dass Lernende héaufig Schwierigkeiten
haben, ihre Gedanken spontan in der Fremdsprache zu formulieren, was
unter anderem auf Angst, Unsicherheit und einen begrenzten Wortschatz
zuriickzufiihren ist. Ein erfolgreicher Sprechprozess erfordert daher sowohl
die mentale Organisation von Inhalten als auch kontinuierliches Uben, um
langfristig kommunikative Kompetenz zu entwickeln (Karakus, 2025). Die
zunehmende Bedeutung der kommunikativen Kompetenz ist vor dem Hin-
tergrund der Entwicklung moderner Fremdsprachendidaktik zu verstehen.
Wihrend bis in die 1960er Jahre hinein strukturelle Aspekte der Sprache —
insbesondere Grammatik und Wortschatz — im Mittelpunkt standen, setzte
ab den 1970er Jahren ein Paradigmenwechsel ein. Die Fahigkeit zur situa-
tionsangemessenen Sprachverwendung riickte stirker in den Fokus. Einen
entscheidenden theoretischen Impuls lieferte Dell Hymes (1972), der den
Begriff der ,kommunikativen Kompetenz“ als Erweiterung von Chomskys
Konzept der linguistischen Kompetenz entwickelte. Hymes argumentierte,
dass Sprachbeherrschung nicht allein die Kenntnis grammatischer Regeln
umfasst, sondern ebenso die Fahigkeit einschlief3t, sprachliche Mittel kontex-
tabhédngig, sozial angemessen und funktional einzusetzen.

In den 1980er Jahren konkretisierten Canale und Swain (1980) dieses
Konzept, indem sie kommunikative Kompetenz als mehrdimensionale Struk-
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tur beschrieben, bestehend aus grammatischer, soziolinguistischer, diskursiv-
er und strategischer Kompetenz. Diese theoretischen Entwicklungen bildeten
die Grundlage fiir die Kommunikative Methode (Communicative Language
Teaching), die sich insbesondere seit den 1970er und 1980er Jahren im Fre-
mdsprachenunterricht etablierte (Richards & Rodgers, 2001). Im Rahmen
dieser methodischen Neuausrichtung wurde deutlich, dass die isolierte Ver-
mittlung einzelner Sprachfertigkeiten nicht ausreicht, um Lernende auf reale
Kommunikationssituationen vorzubereiten. Die vier grundlegenden Sprach-
fertigkeiten dienen vielmehr als Mittel zur Entwicklung kommunikativer
Handlungsfidhigkeit. Kommunikative Kompetenz wird daher als zentrales
Ziel des Fremdsprachenunterrichts verstanden, da sie Lernende befdhigt, Be-
deutungen auszuhandeln, Missverstindnisse zu kldren und flexibel auf spra-
chliche Herausforderungen zu reagieren. Ihre Bedeutung ergibt sich somit aus
der funktionalen Ausrichtung des modernen Fremdsprachenunterrichts, der
Sprache primir als Mittel sozialer Interaktion begreift.

1.3 Die Relevanz der kommunikativen Kompetenz beim Fremd-
sprachenlernen

Die kommunikative Kompetenz stellt eines der zentralen Ziele des mod-
ernen Fremdsprachenunterrichts dar und steht in engem Zusammenhang
mit der Entwicklung der vier grundlegenden Sprachfertigkeiten. Wahrend
frithere Unterrichtsansitze den Schwerpunkt tiberwiegend auf grammatische
Korrektheit und formale Sprachkenntnisse legten, riickt im zeitgendssischen
Fremdsprachenunterricht zunehmend die Fahigkeit in den Vordergrund,
Sprache in realen, alltagsnahen Kommunikationssituationen funktion-
al und situationsangemessen zu verwenden ( Yayla, 2014). Kommunikative
Kompetenz umfasst dabei die Fahigkeit, sprachliche Mittel kontextabhingig
einzusetzen, Gespriachspartner zu verstehen und flexibel auf kommunikative
Anforderungen zu reagieren. Sie beschrankt sich nicht allein auf linguistische
Kenntnisse, sondern schliefit ebenso pragmatische, strategische und soziale
Dimensionen der Sprachverwendung ein. In diesem Zusammenhang heben
verschiedene Autoren hervor, dass kommunikative Kompetenz erst durch das
Zusammenspiel unterschiedlicher Teilkompetenzen entsteht, die tiber reine
Sprachbeherrschung hinausgehen (Rickheit, Strohner & Vorwerg, 2008).

Die vier Sprachfertigkeiten Horen, Lesen, Schreiben und Sprechen
bilden somit die grundlegende Basis fiir den Aufbau kommunikativer Kom-
petenz und sind als eng miteinander verbundene Bereiche zu betrachten.
Den rezeptiven Sprachfertigkeiten ,,Horen” und ,,Lesen” kommt im Erwerb-
sprozess eine besondere Bedeutung zu, da sie den notwendigen sprachlichen
Input bereitstellen. Durch das Verstehen gesprochener und geschriebener
Texte erweitern Lernende ihren Wortschatz, entwickeln ein Bewusstsein fiir
grammatische Strukturen und erwerben Kenntnisse tiber typische Kom-
munikationsmuster der Zielsprache. Dariiber hinaus erméglichen rezeptive
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Fertigkeiten den Zugang zu kulturellen und pragmatischen Informationen,
die fiir eine angemessene Sprachverwendung unverzichtbar sind (Sevim &
Varisoglu, 2024). Auf dieser Grundlage entwickeln sich die produktiven
Sprachfertigkeiten Schreiben und Sprechen, dadurch dass die Lernende ak-
tivan Kommunikationsprozessen beteiligt sind. Insbesondere das Sprechen
nimmt eine Schliisselrolle bei der Realisierung kommunikativer Kompetenz
ein, da es unmittelbare Interaktion, Spontaneitidt und Anpassungsfahigkeit
erfordert. Lernende miissen in der Lage sein, Gedanken situationsgerecht
zu formulieren, Gesprachsbeitrige zu strukturieren und auf unerwartete
kommunikative Situationen angemessen zu reagieren. Dabei spielen neben
sprachlichen Kenntnissen auch kommunikative Strategien wie Umschrei-
bungen, Nachfragen oder der Einsatz nonverbaler Mittel eine wichtige Rolle
(Ansin, 2006).

Fiir die Férderung kommunikativer Kompetenz ist zudem die integrative
Verwendung der Sprachfertigkeiten im Unterricht von besonderer Bedeutung.
In authentischen Kommunikationssituationen werden Sprachfertigkeiten nur
selten isoliert eingesetzt, sondern treten meist in funktionalen Kombinationen
auf, etwa beim Hoéren und anschlieflenden miindlichen Reagieren oder beim
Lesen und der schriftlichen Weiterverarbeitung von Informationen. Unter-
richtskonzepte, die diese Verkniipfungen beriicksichtigen, tragen wesentlich
zur Entwicklung kommunikativer Handlungsfahigkeit bei und fordern die
aktive Sprachverwendung (Richards, 2015).

Die enge Verbindung zwischen Sprachfertigkeiten und kommunikativer
Kompetenz verdeutlicht somit, dass Fremdsprachenunterricht nicht auf die
isolierte Vermittlung einzelner Fertigkeiten reduziert werden kann. Vielmehr
erfordert die Entwicklung kommunikativer Kompetenz eine ausgewogene,
aufeinander abgestimmte Forderung aller vier Sprachfertigkeiten, die Le-
rnenden eine selbststindige, reflektierte und situationsangemessene Sprach-
verwendung ermoglicht (Richards, 2015).

2. Methode
2.1 Ziel der Arbeit

Ziel dieser Studie ist es, traditionelle und alternative Fremdsprachen-
methoden im Hinblick auf die von ihnen angestrebten Sprachfertigkeiten
systematisch zu untersuchen. Dabei wird analysiert, inwieweit die jeweili-
gen Methoden die vier grundlegenden Sprachfertigkeiten — Horen, Sprechen,
Lesen und Schreiben — sowie die Entwicklung kommunikativer Kompetenz
fordern. Der Schwerpunkt liegt auf der Frage, welche Fertigkeiten in den
einzelnen Methoden besonders hervorgehoben werden und wie diese im Un-
terricht konzeptionell verankert sind.
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2.2 Methode der Arbeit

Die vorliegende Arbeit basiert auf einem qualitativen Forschungsdesign.
Im Rahmen einer deskriptiven Untersuchung wurde eine begriffsanalytische
Herangehensweise gewdhlt. Durch Dokumentenanalyse wurden ausgewidhlte
traditionelle Fremdsprachenmethoden - darunter die Grammatik-Uber-
setzungsmethode, die Direkte Methode sowie die Audiolinguale Methode -
die Kommunikative Methode sowie alternative Ansitze wie der Natiirliche
Ansatz, das Total Physical Response (TPR)-Verfahren und weitere lerneror-
ientierte Unterrichtskonzepte im Hinblick auf ihren Beitrag zur Entwick-
lung der Sprachfertigkeiten untersucht. Die Analyse erfolgt unter besonderer
Beriicksichtigung der jeweiligen methodischen Zielsetzungen und der in den
Methoden implizit oder explizit priorisierten Fertigkeitsbereiche.

2.3 Befunde der Arbeit

In diesem Teil der Studie stellt man die kategorisierte Analyse der Ergeb-
nisse iiber die Zuordnung der vier Fertigkeiten in untersuchten Methoden des
Fremdsprachenunterrichts dar.

2.3.1 Sprachfertigkeiten in Fremdsprachenmethoden

Im Fremdsprachenunterricht unterscheiden sich traditionelle und alter-
native Methoden deutlich in ihrer Ausrichtung auf die Forderung der Sprach-
fertigkeiten sowie des Wortschatzerwerbs. Jede Methode setzt spezifische di-
daktische Schwerpunkte und beeinflusst dadurch, welche Sprachfertigkeiten
besonders beriicksichtigt und entwickelt werden (Richards & Rodgers, 2001).
Die nachfolgende Tabelle systematisiert traditionelle und alternative Fremd-
sprachenlehrmethoden, ordnet sie den jeweiligen Lernkonzepten zu und ver-
deutlicht die jeweils angestrebten Sprachfertigkeiten.



International Studies in Philology

- 47

. L Gezielte . .
Lerntheorie Grundprinzipien | Methode Fertigkeit Typische Techniken
Horen (sehr
Lernen durch ;tarrci)hen (sehr | Drills.
Behaviorismus Reiz-Reaktions- Audiolinguale p o .
. stark) Dialogauswendiglernen,
(Pavlov, Watson, Verbindungen, Methode
. . L Lesen Nachsprechen,
Skinner) Wiederholung Audiovisuelle Methode .
i (begrenzt) Musteriibungen
und Verstarkung. .
Schreiben
(begrenzt)
Horen (nie)
Kognitivismus Lernen als . Sprechen (nie) Grammatikerkldrungen,
i mentaler Prozess, | Grammatik- Lesen (sehr
(Piaget, Bruner, . - Regelentdeckung,
Chomsky) Regelbewusstsein, | Ubersetzungsmethode | stark) Ubersetzungsiibungen
aktives Verstehen Schreiben (sehr
stark)
Wissen wird Horen (stark)
. . Kommunikative Sprechen (sehr | Rollenspiele, Gruppenarbeit,
.. aktiv konstruiert, N
Konstruktivismus . . Methode, stark) Problemléseaufgaben,
soziale Interaktion . .
(Vygotsky, Bruner) |. Aufgabenbasierter Lesen (mittel) | reale
ist zentral, Lernen . . - L
. Unterricht Schreiben Kommunikationssituationen
im Kontext .
(mittel)
Horen (stark)
Sprechen
Suggestopidie (stark) Musik im Unterricht,
ggestop Lesen (mittel) | entspannte Atmosphare,
Bedeutung Schreiben
Humanistische von Gefiihlen, (mittel)
Lerntheorien Motivation
(Rogers, Maslow) | und angstfreier Héren (stark)
Lernumgebung Sprechen (sehr
. stark) .
Community Language Lesen Gruppengesprache, Lehrer
Learning (begrenzt) als Berater
Schreiben
(begrenzt)
Spracherwerb Horen (sehr
durch stark)
.o Sprechen Horverstehen,
Natiirlicher verstehbaren
Lo (stark) bedeutungsvolle
Erwerbsansatz Input, niedriger Natural Approach >
. . Lesen (anfangs | Kommunikation,
(Krashen) affektiver Filter, . .
wenig) verzogerte Fehlerkorrektur
Fokus auf .
Schreiben
Bedeutung .
(anfangs wenig)
Tabelle 1. Lerntheorien und darauf basierende Fremdsprachenmethoden

Die oben dargestellte Tabelle verdeutlicht, dass Fremdsprachenlehrmethoden
nicht zufillig entstanden sind, sondern auf spezifischen lerntheoretischen Annahmen
beruhen. Jede Methode spiegelt ein bestimmtes Verstindnis davon wider, wie Lernen
erfolgt und welche Prozesse dabei im Vordergrund stehen.

Die Tabelle verdeutlicht zudem, dass insbesondere die traditionelle Gramma-
tik-Ubersetzungsmethode primir auf die Forderung schriftlicher Fertigkeiten aus-
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gerichtet ist, wihrend miindliche Kompetenzen im Vergleich dazu eine deut-
lich untergeordnete Rolle einnehmen. Demgegeniiber fordern kommunikative
und alternative Methoden insbesondere die Sprech- und Horfertigkeit und
binden die tibrigen Fertigkeiten funktional in den Lernprozess ein. Ein aus-
gewogener Fremdsprachenunterricht profitiert daher von einer kombinierten
Anwendung verschiedener Methoden, um alle Sprachfertigkeiten gezielt und
nachhaltig zu entwickeln. Die unterschiedlichen Fremdsprachenmethoden
lassen sich somit als praktische Auspriagungen verschiedener psychologischer
und padagogischer Lernannahmen verstehen. Sie zeigen, wie theoretische
Konzepte in konkrete Unterrichtsmodelle tiberfithrt wurden und welche sp-
rachlichen Kompetenzen dabei jeweils im Vordergrund stehen.

Die Grammatik-Ubersetzungsmethode konzentriert sich vor allem auf
die Lese- und Schreibfertigkeit. Der Wortschatz wird iiberwiegend isoliert
vermittelt, haufig in Form von Wortlisten und Ubersetzungsaufgaben. Kom-
munikative Fertigkeiten wie Sprechen und Horen nehmen eine untergeord-
nete Stellung ein. Der Wortschatzerwerb erfolgt grofitenteils rezeptiv und
ohne stirkere Kontextualisierung, wodurch die aktive Sprachverwendung
nur eingeschriankt geférdert wird (Richards & Rodgers, 2001). Die kognitive
Lerntheorie riickt mentale Prozesse, Regelbewusstsein und Bedeutungsver-
arbeitung in den Mittelpunkt. Lernen wird hier als aktiver Denkprozess ver-
standen, bei dem Sprachstrukturen bewusst analysiert und systematisch an-
gewendet werden. Dieses Verstindnis findet sich insbesondere im kognitiven
Code-Ansatz sowie teilweise auch in der Grammatik-Ubersetzungsmethode
wieder, die den bewussten Umgang mit grammatischen Regeln betont (Serce
& Stinbiil, 2015).

Die behavioristische Lerntheorie erklirt Lernen durch Reiz-Reak-
tions-Mechanismen sowie durch Verstirkung. Sprache wird in diesem
Zusammenhang als ein System von Gewohnheiten betrachtet, das durch wie-
derholte Ubung gefestigt wird. Diese Auffassung bildete die Grundlage fiir
die Audiolinguale Methode, die auf intensive Wiederholung, Musteriibungen
(Patterndrills) und moglichst fehlerfreie Sprachproduktion abzielt (Elden,
2003). Behavioristische Lernannahmen bildeten die theoretische Grundlage
sowohl der Audiolingualen als auch der Audiovisuellen Methode. Die Audio-
linguale Methode basiert auf Prinzipien der Wiederholung und Nachahmung.
Wortschatz und sprachliche Strukturen werden durch Drills automatisiert.
Der Schwerpunkt liegt auf der Hor- und Sprechfertigkeit, wahrend Lesen
und Schreiben eine unterstiitzende Funktion einnehmen. Der Wortschatzer-
werb erfolgt kontrolliert und strukturiert, bleibt jedoch héufig auf formel-
hafte Sprachmuster beschrankt und ermdéglicht nur begrenzte semantische
Vertiefung (Richards & Rodgers, 2001; Spada & Lightbown, 2008). Die Au-
diovisuelle Methode verbindet auditive und visuelle Elemente, um Sprachfer-
tigkeiten in einem situativen Kontext zu fordern. Wortschatz wird mithilfe
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von Bildern, Filmen oder dialogischen Szenen eingefiihrt und gefestigt. Auf
diese Weise werden sowohl rezeptive als auch produktive Fertigkeiten ang-
esprochen. Besonders das Horverstehen und die Sprechfertigkeit profitieren
von dieser mehrkanaligen Darbietung sprachlicher Inhalte (Bozorgian, 2012;
Byrnes, 2013).

Die Direkte Methode griindet auf naturalistischen Annahmen des
Spracherwerbs und betont den direkten Zusammenhang zwischen spra-
chlichem Ausdruck und Bedeutung ohne Riickgriff auf Ubersetzung. Der
Wortschatz wird kontextuell eingefiihrt, beispielsweise durch Bilder, Ges-
tik und konkrete Handlungssituationen. Ubersetzungen werden weitge-
hend vermieden, sodass Lernende Worter unmittelbar mit ihren Bedeutun-
gen verkniipfen. Besonders geférdert werden die Sprech- und Hoérfertigkeit,
wiahrend Lesen und Schreiben erst in spiteren Phasen systematisch in den
Unterricht integriert werden (Richards & Rodgers, 2001; Darancik, 2019).

Die konstruktivistische Lerntheorie geht davon aus, dass Wissen aktiv
vom Lernenden aufgebaut wird und dass soziale Interaktion eine zentrale
Rolle im Lernprozess spielt. Auf dieser Grundlage entstanden kommunika-
tive und aufgabenorientierte Unterrichtskonzepte, in denen Sprache nicht als
isoliertes Regelsystem, sondern als Mittel zur Bedeutungsaushandlung ver-
standen wird. Lernen erfolgt hier durch authentische Aufgabenstellungen,
kooperative Arbeitsformen und interaktive Kommunikationssituationen
(Sel¢uklu, 2019).

Die kommunikative Methode wird haufig mit der konstruktivistischen
Lerntheorie in Verbindung gebracht, da Lernende im Unterricht durch real-
itaitsnahe Aufgaben miteinander interagieren, sich auf bedeutungsvolle Kom-
munikationsprozesse einlassen und auf diese Weise sprachliches Wissen aktiv
konstruieren. Das Ziel dieser Methode ist die Entwicklung kommunikativer
Handlungsfihigkeit, wobei der Wortschatz funktional und situationsbezogen
vermittelt wird und in engem Zusammenhang mit realitditsnahen Kommu-
nikationsanldssen steht. Alle vier Sprachfertigkeiten werden dabei integri-
ert gefordert, wobei der aktive Sprachgebrauch im Vordergrund steht. Fehler
gelten als natiirlicher Bestandteil des Lernprozesses und werden nicht primar
als Defizite gewertet (Rickheit et al., 2008; Richards & Schmidt, 2013).

Humanistische Lerntheorien hingegen legen den Schwerpunkt auf die af-
fektive Dimension des Lernens. Aspekte wie Motivation, Selbstvertrauen und
Angstabbau werden als entscheidende Faktoren fiir erfolgreichen Spracher-
werb betrachtet. Dieses Verstindnis spiegelt sich in Methoden wie der Sug-
gestopadie oder dem Community Language Learning wider, die eine unter-
stiitzende Lernatmosphére, emotionale Sicherheit und eine beratende Rolle
der Lehrkraft betonen (Kahramanoglu, 2005).
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Krashens Theorie des natiirlichen Spracherwerbs hebt schliefilich die
Bedeutung von verstiandlichem Input hervor. Nach dieser Auffassung wird
Sprache nicht primédr durch explizites Regellernen erworben, sondern durch
den Kontakt mit bedeutungsvollem und kontextualisiertem Sprachmate-
rial. Der daraus entwickelte Natiirliche Ansatz priorisiert Hor- und Verste-
henskompetenzen, minimiert Fehlerkorrektur und zielt auf eine angstfreie,
moglichst natiirliche Kommunikationssituation ab (Kurshumliu, 2021: 171-
181).

Zu den alternativen Fremdsprachenmethoden gehort die Total-Physi-
cal-Response-Methode (TPR). Diese Methode verbindet Sprache mit kérper-
licher Bewegung und basiert auf der Annahme, dass Sprachverstehen dem
Sprechen vorausgeht. Vorrangig geférdert werden das Horverstehen und
die rezeptive Sprachverarbeitung, wahrend die Sprechfertigkeit zunichst
zuriickgestellt und erst schrittweise entwickelt wird (Salma & Wafa, 2024).
Total Physical Response (TPR) beinhaltet eine Befehls-Reaktions-Beziehung
(Reiz-Reaktions-Beziehung) und wiederspiegelt die Struktur der behavioris-
tischen Theorie. Es steht auflerdem in Verbindung mit der verstdndnisbasier-
ten Lerntheorie (Comprehension-based learning), die die Rolle korperlicher
Aktivitdt bei der Verstdrkung verbaler Informationen betont.

Die Suggestopddie, die auf den humanistischen Lernannahmen von
Georgi Lozanov basiert, verfolgt das Ziel, eine angstfreie und motivieren-
de Lernumgebung zu schaffen, in der Lernende ihr sprachliches Potenzial
moglichst ungehindert entfalten kénnen. Im Mittelpunkt steht der Abbau
von Lernhemmungen durch Musik, entspannte Atmosphire und positive
Suggestion. Hinsichtlich der Sprachfertigkeiten werden insbesondere Hor-
und Sprechfertigkeiten gefordert, da neue sprachliche Strukturen haufig di-
alogisch présentiert und in kommunikativen Sequenzen verarbeitet werden.
Lesen und Schreiben werden unterstiitzend integriert, stehen jedoch nicht
primér im Fokus. Der Wortschatzerwerb erfolgt meist kontextualisiert und
ganzheitlich, wodurch neben kognitiven Prozessen auch affektive Faktoren
berticksichtigt werden.

Der Lexical Approach legt den Schwerpunkt auf Wortschatz und feste
Wortverbindungen (Chunks, Kollokationen). Sprache wird weniger als Regel-
werk, sondern als ein System vorgefertigter sprachlicher Einheiten betrachtet.
Besonders gefordert werden das Hor- und Leseverstehen sowie die miindliche
Sprachproduktion, da Lernende typische Ausdrucksmuster iibernehmen und
flexibel anwenden (Pemberton, 2024).

Auch das Community Language Learning (CLL) zahlt zu den alterna-
tiven Methoden. Es basiert auf humanistischen Prinzipien und versteht Le-
rnen als sozialen Prozess. Der Schwerpunkt liegt auf der Sprechfertigkeit und
dem Abbau von Sprachhemmungen, wihrend Hérverstehen und interaktive
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Kompetenz durch dialogische Sequenzen unterstiitzt werden (Hotono & An-
ggriawan, 2025). Community Language Learning (CLL) basiert auf human-
istischen Lernannahmen sowie auf Currans Mentoring- und Beratungsmod-
ell. Lernen wird dabei nicht ausschliefilich als kognitiver Prozess verstanden,
sondern umfasst ebenso emotionale und soziale Dimensionen. Eine angst-
freie Lernumgebung sowie kooperative Lerngemeinschaften gelten als zen-
trale Voraussetzungen fiir erfolgreichen Spracherwerb.

Die Silent-Way-Methode lédsst sich lerntheoretisch im Schnittfeld kogni-
tiver und konstruktivistischer Ansétze verorten. Durch den gezielten Einsatz
visueller Materialien und die bewusst zuriickhaltende Rolle der Lehrkraft
werden eigenstidndige Sprachproduktion sowie exploratives Lernen gefordert.
Im Mittelpunkt steht die aktive Auseinandersetzung der Lernenden mit spra-
chlichen Strukturen, wodurch insbesondere das analytische Sprachbewusst-
sein gestdrkt wird. Diese Methode zielt darauf ab, Lernende zu selbststdn-
diger Sprachproduktion zu befdhigen. Die Lehrkraft tibernimmt dabei eine
bewusst zuriickhaltende Rolle und arbeitet mit visuellen Hilfsmitteln, um die
eigenstindige Entdeckung sprachlicher Strukturen zu erméglichen. Im Mit-
telpunkt steht die aktive Beteiligung der Lernenden am Lernprozess. Diese
Methode starkt vor allem die bewusste miindliche Sprachproduktion sowie
das analytische Sprachbewusstsein. Durch die intensive Auseinandersetzung
mit sprachlichen Formen wird zugleich die Schreibfertigkeit mitentwickelt
(Aro, Ogwuru & Nworie, 2020).

Alternative Methoden, wie der Task-based approach oder handlungsori-
entierte Ansitze, legen besonderen Wert auf Lerneraktivitit und Authen-
tizitat. Der Wortschatzerwerb erfolgt iiberwiegend implizit durch sinnvolle
Aufgaben und reale Handlungssituationen. Sprachfertigkeiten werden nicht
isoliert geiibt, sondern in integrierter Form entwickelt, wobei insbesondere
die produktiven Fertigkeiten von dieser ganzheitlichen Ausrichtung profitie-
ren (Macalister & Nation, 2019; Alaye & Tegegne, 2019).

3. SCHLUSSFOLGERUNG

Die vorliegende Untersuchung hat gezeigt, dass erfolgreicher Fremd-
sprachenerwerb mafigeblich von der gezielten und integrierten Forderung
der vier grundlegenden Sprachfertigkeiten abhangt. Horen, Lesen, Schreiben
und Sprechen bilden dabei gemeinsam die Grundlage fiir die Entwicklung
kommunikativer Kompetenz und sollten im Fremdsprachenunterricht nicht
isoliert, sondern in einem funktional aufeinander abgestimmten Zusammen-
hang vermittelt werden.

Die qualitative Analyse der ausgewdhlten traditionellen und alternativen
Fremdsprachenmethoden hat verdeutlicht, dass unterschiedliche didaktische
Ansitze jeweils spezifische Schwerpunkte bei der Entwicklung der Sprach-
fertigkeiten setzen. Traditionelle Methoden tragen insbesondere zur system-
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atischen Schulung schriftlicher Kompetenzen sowie zur strukturellen Sprach-
bewusstheit bei. Kommunikative und alternative Methoden hingegen férdern
verstarkt miindliche Fertigkeiten, interaktive Handlungsfahigkeit und kon-
textgebundene Sprachverwendung.

Wihrend die Grammatik-Ubersetzungsmethode vor allem die Lese-
und Schreibfertigkeit in den Vordergrund stellt und analytische Sprachbe-
wusstheit fordert, legen die Direkte Methode sowie die Audiolinguale und
Audiovisuelle Methode einen stirkeren Schwerpunkt auf Hor- und Spre-
chfertigkeiten. Humanistisch gepragte Ansitze wie Suggestopadie oder
Community Language Learning unterstiitzen insbesondere die miindliche
Sprachproduktion und den Abbau von Sprachhemmungen, integrieren je-
doch auch rezeptive Elemente. Konstruktivistische und aufgabenorientierte
Verfahren fordern alle vier Sprachfertigkeiten in vernetzter Form, indem sie
authentische Kommunikationssituationen in den Unterricht einbinden. Der
Natiirliche Ansatz priorisiert vor allem das Horverstehen als Grundlage fiir
die Entwicklung produktiver Kompetenzen und trigt zur Ausbildung eines
impliziten Sprachgefiihls bei.

Es zeigt sich jedoch, dass keine einzelne Methode alle Sprachfertigkeiten
in gleicher Weise und mit gleicher Intensitat entwickeln kann. Vor diesem
Hintergrund erscheint ein integrativer Unterrichtsansatz besonders sinnvoll,
der strukturierte Verfahren mit kommunikativen und handlungsorientierten
Elementen verbindet. Eine solche Kombination ermdéglicht es, sowohl rezep-
tive als auch produktive Fertigkeiten nachhaltig zu férdern und gleichzeitig
die Entwicklung kommunikativer Kompetenz als {ibergeordnetes Ziel des
Fremdsprachenunterrichts zu sichern.

Fir die Unterrichtspraxis im DaF-Bereich bedeutet dies, dass Lehrkrifte
methodisch flexibel agieren und ihre Entscheidungen an den Lernvorauss-
etzungen, Bediirfnissen und Zielsetzungen der Lernenden ausrichten sollten.
Ein reflektierter und theoriegeleiteter Methodeneinsatz trigt wesentlich dazu
bei, ganzheitliche Sprachkompetenz zu entwickeln und langfristige Lerner-
folge zu gewéhrleisten.
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Einleitung

Sprache ist ein natiirliches Werkzeug, das ein in sich geschlossenes
System darstellt und die Kommunikation zwischen Menschen ermdglicht.
Sie ist zugleich ein lebendiges und dynamisches System mit eigenen Regeln.
Innerhalb dieses Systems bilden Laute sprachliche Zeichen, die wiederum
zur Bildung von Sitzen innerhalb eines spezifischen syntaktischen Rahmens
verwendet werden. In diesem Sinne wird Sprache als ,ein Zeichensystem
betrachtet, das in sich selbst regelméf3ig funktioniert” (Onan, 2013). Wahrend
linguistische Definitionen von Sprache zumeist auf ein systematisches
Regelwerk verweisen, wird Sprache als wichtiger Bestandteil der Sozialstruktur
als soziologische Einheit erkldrt, die die jeweilige Kultur trégt. ,,Sprache und
Gesellschaft konnen nicht unabhingig voneinander betrachtet werden; so wie
die Gesellschaft die Sprache prigt, pragt die Sprache auch die Gesellschaft”
(Bakiner Cekin & Caliskan, 2020). Laut Orug (2016:312) ist Sprache das
grundlegendekonstitutive Element, dasdie Verstindigungzwischen Menschen
ermoglicht. Ein Mensch wird primdr in seine eigene Sprache hineingeboren
und schaftt sich so seine eigene Existenzsphére. Sprache ist die transformierte
Form der menschlichen Existenz in Lauten, Schrift und Koérpersprache. Jede
Nation und ihre Mitglieder gewinnen ihre Identitdt innerhalb ihres eigenen
sprachlichen Universums. Aus dieser Perspektive ist Sprache Ausdruck von
Werten, Mentalitdt und Psychologie, die aus der Vergangenheit sowie vom
Individuum und der Gesellschaft geerbt wurden. Der wichtigste Aspekt der
Sprache fiir den Einzelnen ist, dass sie ihm ermdéglicht, die Welt zu verstehen,
ihr Bedeutung zu verleihen und durch dieses Zeichensystem zur Selbstbildung
beizutragen. Menschen nehmen durch Sprache am sozialen Leben teil und
werden ein Teil davon.

Als natiirliches und komplexes System hat Sprache bedeutende
Auswirkungen auf Individuum und Gesellschaft. Dank ihrer
Kommunikationsfunktion ermoglicht Sprache dem Einzelnen die
Teilhabe an der Gesellschaft. Kommunikation ist fiir das Zusammenleben
unerlisslich. Die grundlegende Funktion der Sprache ist die Ermoglichung
von Kommunikation. Diese Funktion entstand dadurch, dass der Mensch
als soziales Wesen mit anderen Menschen zusammenlebt (Oflaz, 2020).
Als Kommunikationsmittel erfiillt Sprache folgende Bediirfnisse: Wiinsche
ausdriicken, das Verhalten anderer steuern, wechselseitige Beziehungen
aufbauen, sich vorstellen, sich erkliren, Informationen iiber die Umwelt und
Ereignisse erhalten, Wissen erwerben, trdumen, anderen Informationen geben,
Meinungen duflern und sich beweisen (Demirsar, 1985; Adali, 1982). Sprache
ist das grundlegende Werkzeug fiir die Kommunikation und das Verstindnis
zwischen Individuen. In einigen Ausnahmefillen werden jedoch auch Pfiffe
und Handgesten zur Informationsiibermittlung verwendet. Der Unterschied
zwischen Sprache als System und diesen Werkzeugen besteht darin, dass



International Studies in Philology * 57

Sprache aus Lauten besteht. ,,Die Zeichen sprachlicher Zeichen (Woérter) sind
Laute. Wenn wir eine Sprache lernen, lernen wir diese und speichern sie in
unserem Gehirn; das heifSt, der Klangaspekt von Wortern ist die Information
in unserem Gehirn“ (Huber, 2008: 50). Laut Aydin besteht der grofite
Unterschied zwischen Sprachen und anderen Kommunikationsmitteln darin,
dass sie aus Lauten bestehen. Sprache kann nur existieren, wenn menschliche
Gemeinschaften miteinander kommunizieren kénnen. Sprache ist ein fiir
eine menschliche Gemeinschaft spezifisches Zeichensystem. ,,In der Sprache
werden Laute im Laufe der Zeit zu verschiedenen Zeichen angeordnet®
(2014: 16). ,Wihrend die Produktion und Wahrnehmung sprachlicher
Laute physiologische Prozesse beinhalten, beruht ihre Ubertragung auf
physikalischen Prozessen. Wichtig sind hierbei nicht nur die Prozesse selbst
oder die Laute, die aus diesen Prozessen entstehen, sondern die Ubertragung
von Bedeutung oder Inhalt vom Bewusstsein eines Individuums zum
Bewusstsein eines anderen. Lautelemente bilden zusammen mit ihrem
zugehorigen Inhalt bedeutungstragende Einheiten oder Zeichen® (Vardar,
2001: 18).

Damit Kommunikation zwischen zwei Personen stattfinden kann, miissen
die sprachlichen Zeichen innerhalb desselben Systems fiir beide Individuen
dieselbe Bedeutung haben. Beispielsweise bedeutet das tiirkische Wort ,,engel
(Hindernis), das phonetisch dhnlich klingt, im Deutschen ,melek (Engel);
das tiirkische Wort ,,armut® (Birne), eine Fruchtart, bedeutet im Deutschen
Hfakirlik“ (Armut), ein abstraktes Konzept. Wie man sieht, ist ein kodiertes
Wort bedeutungslos, wenn es kein Aquivalent dazu gibt, selbst wenn die
Laute dhnlich sind. Daher werden Gedanken im Kommunikationsprozess
in einer Sprache so kodiert, dass der Gesprachspartner sie verstehen kann.
Objekte werden in jeder Sprache durch unterschiedliche Zeichen (Worter)
reprasentiert (Oflaz, 2020).

Ein weiteres Merkmal von Sprache ist das Fehlen jeglicher kausalen
Beziehung zwischen Lauten und Konzepten, also ihre Arbitraritit. Da
Sprache ein System aus Symbolen ist, besteht keine zwangslaufige Verbindung
zwischen einem Objekt und dem Zeichen, das es reprasentiert. Beispielsweise
kann der Name eines Objekts im Tiirkischen ,kapr, im Franzosischen
»porte” und im Englischen ,door lauten. Dies zeigt, dass die Beziehung
zwischen Bezeichnendem und Bezeichnetem weitgehend konventionell
und nicht natiirlich ist (Saussure, 1916/2011). Ahnlich definieren Linguisten
Sprache als ein System willkiirlicher Lautsymbole, durch die Mitglieder
einer sozialen Gruppe kommunizieren und kooperieren (Bloch & Trager,
1942). Da Sprache ein System aus Symbolen ist, besteht keine zwangslaufige
Verbindung zwischen einem Objekt und dem Zeichen, das es représentiert.
Beispielsweise kann der Name eines Objekts im Tirkischen ,kapr®, im
Franzosischen ,porte“ und im Englischen ,door” lauten. Die Beziehung



58 * Emin Oktem

zwischen dem Lautbild und dem Objekt bzw. dem Konzept ist willkiirlich.
»Es besteht keine Notwendigkeit® (Bayrav, 1998:17). Laut Saussure ist ,die
Verbindung zwischen Bezeichnendem und Bezeichnetem willkiirlich®. Man
kann auch einfacher sagen, dass das sprachliche Zeichen willkiirlich ist, da
wir das Zeichen als Ganzes aus der Kombination eines Zeichens mit einem
Bezeichneten entstehen sehen® (1985:73).

Sprache, mit ihrer doppelten Artikulation, verbindet eine begrenzte Anzahl
von Lauteinheiten mit wenigen Regeln und erméglicht die Ubermittlung
einer unendlichen Anzahl von Bedeutungen. In einigen onomatopoetischen
Wortern existiert jedoch Kausalitdt. Laute, die in der natiirlichen Umgebung,
in der dufleren Realitdt, vorkommen, werden durch Phoneme mittels Imitation
oder Nachahmung vermittelt. Beispiele hierfiir sind miauen (miauen), gurren
(krdhen), quaken (quaken), dchzen (seufzen) und meckern (meckern) (Oflaz,
2020). Gemafd dem von E. Soussure entwickelten Konzept der Linearitit werden
sprachliche Zeichen in einer syntaktischen Dimension sequenziell artikuliert.
Beispielsweise die Phoneme /k/, /a/, Die Laute /p/ und /1/ werden fiir das Konzept
»Lur“verwendet. ,,Linearitit bezieht sich heute nur noch auf einzelne Indikatoren.
Sie wird nicht mehr als einzelne Eigenschaft, sondern als Charakteristikum der
gesamten Sprache betrachtet. Das heifit, Linearitdt manifestiert sich nicht nur
in der Représentation eines Signifikanten durch eine Lautfolge; die gesamte
grammatikalische Kommunikation ist linear. Satzbildung und Textgestaltung
vollziehen sich zeitlich, Elemente werden sequenziell angeordnet, das heif3t, sie
funktionieren linear (Huber, 2008:53; akt: Oflaz, 2020:2-3).

Die Beziehung zwischen Sprache und Denken

Sprache und Denken gelten seit Langem als eng miteinander verbundene
Prozesse, und viele linguistische Theorien legen nahe, dass Sprache beeinflusst,
wie Individuen die Realitit wahrnehmen, klassifizieren und interpretieren.
Sprache und Denken sind auf vielféltige Weise miteinander verkniipft. Ob
das eine ohne das andere moglich ist, wird weiterhin intensiv erforscht
und diskutiert (Beyer & Gerlach, 2018: 1). ,Die Sprache, das Werkzeug des
Verstehens, ist eng mit dem Denken verkniipft. Die Bildung und Entwicklung
des Denkens wird durch die ,Woérter ermoglicht, mit denen wir Objekte
und Situationen beschreiben. Je grofer der Wortschatz einer Person ist, desto
grofler ist auch ihre Fahigkeit zu beschreiben, zu argumentieren, Gedanken
zu bilden und sich auszudriicken® (Oflaz, 2019:127). Laut Humboldt ist
Sprache nicht blofy ein Mittel, Gedanken auszudriicken; vielmehr formt
und reguliert sie aktiv menschliche Denkprozesse. Diese Ansicht bildete die
Grundlage spéterer Theorien iiber das Verhiltnis von Sprache und Kognition
(Hurch, 2018). Humboldt betont, dass Denken ohne Sprache nicht méglich ist.
»Sprache ist ein Phdnomen, das das Denken vollendet und es zu seiner letzten
Stufe fiihrt. Sie ist auch die Entwicklung der Fahigkeit, die den Menschen als
denkendes Wesen ausweist (Akarsu, 1998: 39-40).
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Aus einer anderen Perspektive wurde auch das Verhiltnis von Kultur
und Sprache von vielen Wissenschaftlern untersucht. Benjamin Lee Whorf
und Edgar Sapir beispielsweise, die sich mit diesem Zusammenhang
auseinandersetzten, formulierten ihre Ideen wie folgt: ,Kultur prigt die
Sprache; Sprache beeinflusst das Denken; Denken verandert die Kultur.
Dieser Ansatz etablierte sich spdter in der Fachliteratur als ,,Sapir-Whorf-
Hypothese® (Lucy, 1992:19; zit.nach $ahin, 2013:13). Laut der Sapir-Whorf-
Hypothese beeinflusst die Sprache, die Menschen sprechen, wie sie die Welt
um sich herum wahrnehmen, klassifizieren und interpretieren (Whorf, 1956).
»Laut der Sapir-Whorf-Hypothese ist unsere Muttersprache ein Faktor, der
sowohl unsere Denkprozesse als auch unsere Weltwahrnehmung bestimmt.
Anders ausgedriickt: Weder physikalische noch kulturelle Realitdten lassen
sich verstehen, ohne die Struktur der Sprache ausreichend zu analysieren®
(Sapir, 1929: 209; Whorf, 1959: 212-213, zit. nach Ozdil, 2015: 1). »Sprache ist
das grundlegende Werkzeug, das die Welt unserem Verstand und Intellekt
unterwirft. Sie ist ein unverzichtbarer Partner des Denkens. Zwischen
Sprache und Denken besteht eine wechselseitige Beziehung, Interaktion und
standige Verflechtung® (Vardar, 1982). Betrachtet man diese Ansichten, die
das Verhiltnis zwischen Sprache und Denken zu erklaren versuchen, so lasst
sich sagen, dass einerseits das Denken Sprache erschafft und andererseits die
Sprache ein Werkzeug ist, das das Denken formt.

Die grundlegenden Bestandteile der Sprache

Sprache, als systematisch funktionierendes Zeichensystem, besteht aus
verschiedenen Komponenten, die von Lauten bis zu bedeutungstragenden
Ausdriicken reichen. Linguistisch betrachtet sind diese grundlegenden
Komponenten: Phonologie, Morphologie, Syntax, Semantik und Pragmatik.
Bloom und Lahey (1978) gehen jedoch davon aus, dass Sprache aus drei
Komponenten besteht: Form, Inhalt und Gebrauch (zit.nach Topbas, 2007:29).
Betrachtet man diese Komponenten, so bilden syntaktische, phonologische
und morphologische Regeln die ,Form®, semantische Strukturen den
»Inhalt und die pragmatische Anwendung (Gebrauchs-Performanz) die
,Performanz‘. Die Form umfasst die Strukturen, die die Ubermittlung
von Bedeutung ermoéglichen. Im Kommunikationsprozess ist die Form
notwendig, um die Botschaft in eine kodierte Struktur zu transformieren,
die beide Gesprachspartner auswerten konnen. Die Formkomponente bildet
die strukturelle Organisation der Sprache. Sie besteht aus drei Ebenen:
Phonologie, Morphologie und Syntax. Die Phonologie ist im allgemeinen
Sinne der Teilbereich der Linguistik, der sich mit den Funktionen von Lauten
befasst.

Die Morphologie untersucht den inneren Aufbau von Wértern und die
Prozesse der Wortbildung. Morpheme, die kleinsten bedeutungstragenden
Einheiten der Sprache, bilden deren Bausteine. Die Tatsache, dass Worter aus
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Wurzeln und Suffixen bestehen, erh6ht die Bedeutungsproduktionsfahigkeit
der Sprache (Akmajian et al., 2017). Die Morphologie ist die Wissenschaft
von den Formveraenderungen, denen die Worter durch Deklination und
Konjugation unterliegen. Als Formenlehre untersucht Morphologie die
Struktur und Veraenderungen von Woértern (Oflaz, 2023:25) Die Syntax
hingegenistdas System,dases Worternund Wortgruppen erméglicht, sichnach
bestimmten Regeln zu Sitzen zusammenzufiigen. Die Phonologie untersucht
Silbenstruktur, Betonung, Intonation, Akzent sowie Veranderungen und
Entwicklungen von Lauten. Im Gegensatz zur Phonologie befasst sich die
Phonologie nicht mit der objektiven Natur von Sprachlauten; sie geht weit
tiber formale Merkmale hinaus und untersucht die Funktionen von Lauten
bei der Bedeutungsvermittlung im gegenseitigen Verstindnis (Martinet,
1960). Die Phonologie untersucht die Laute einer Sprache, die Grenzen ihrer
Verteilung, welche Laute Bedeutung tragen und wie sie angeordnet sind. Sie ist
der Teilbereich der Linguistik, der die Eigenschaften der Laute einer Sprache
und die Regeln ihrer Kombination erforscht. Menschen kénnen mit einer
begrenzten Anzahl von Lauteinheiten unendlich viele sinnvolle Ausdriicke
bilden. Dies bildet die Grundlage fiir die Produktivitét der Sprache (Fromkin
etal., 2018).

Alle Sprachen - weltweit gibt es Schitzungen zufolge etwa 7.100 bis 7.300
lebende Einzelsprachen - verfiigen iiber eine Vielzahl unterschiedlicher
Sprachlaute, die jeweils in unterschiedlichen Anordnungen verwendet werden.
Beispielsweise kommen in jeder Sprache zwischen 40 und 50 Sprachlaute
vor. Der Laut /th/ im Englischen existiert nicht im Tiirkischen, /t/ hingegen
schon (Topbas, 2007:32). Die Semantik ist der Teilbereich der Linguistik,
der die Bedeutungen von Wortern, Ausdriicken und Sitzen untersucht.
Fiir eine erfolgreiche Kommunikation miissen sprachliche Strukturen nicht
nur formal, sondern auch semantisch korrekt interpretiert werden. Es wird
betont, dass der Kontext eine wichtige Rolle bei der Bedeutungsbildung spielt
(Crystal, 2008).

Der Wortschatz und dessen Relevanz

Ein reicher Wortschatz trigt wesentlich zu hoherer Denk-,
Sprachproduktions- und Kommunikationsqualitit bei. Der Wortschatz
beeinflusst naturgemdfl das Verstindnis- und Ausdrucksvermégen. Ein
reicher Wortschatz erweitert das Verstindnisvermégen, die Vorstellungskraft
und ermoglicht es, neue Gedanken zu entwickeln. Ein begrenzter Wortschatz
hingegen kann auch leider verhindern, Intentionen zu verstehen, Gehortes
zu interpretieren oder Gefithle auszudriicken. Dies kann zu Problemen in
der zwischenmenschlichen Kommunikation fithren. Der Wortschatz dient
dazu, konkrete Objekte, abstrakte Situationen oder Konzepte zu beschreiben.
Die Worter, die im Kommunikationszyklus verwendet werden, sind die
grundlegendsten Bausteine der Sprache, vergleichbar mit Legosteinen.
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»Der Denkhorizont eines Menschen hingt von seinem Wortschatz ab, und
er kann sich im Rahmen seiner Méglichkeiten prazise und ausdrucksstark
préasentieren® (C)zbay, 2009: 179). ,Worter spielen eine Schliisselrolle
beim Verstehen von Gesagtem und Geschriebenem in miindlicher und
schriftlicher Kommunikation und beim Vermitteln unserer Gefithle und
Gedanken. Wenn wir die Bedeutung von Wortern und ihre begrifflichen
und sprachlichen Entsprechungen in unserem Gehirn nicht kennen, ist es
unmoglich, Geschriebenes, Gelesenes oder Gehortes zu verstehen® (Oflaz,
2017:30). ,Beim Fremdsprachenlernen lassen sich die vier grundlegenden
Fertigkeiten — Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben - eftektiver entwickeln,
indem man sie mit neu erlernten Wortern und Konzepten unterstiitzt und den
Fokus auf den Wortschatzerwerb legt. Ohne das Verstindnis unbekannter
Worter kann ein Text nicht verstanden werden. Selbst wenn es gelesen wird,
bleibt es lediglich eine phonetische Aussprache und somit unverstandlich. Das
grundlegende Element fiir die Entwicklung der schriftlichen und miindlichen
Kommunikationsfahigkeit im Sprachlernprozess ist der korrekte Gebrauch
des richtigen Wortes zur richtigen Zeit unter Beriicksichtigung pragmatischer,
syntaktischer, phonetischer und semantischer Aspekte® (Oflaz, 2015:15).
»~Emotionen und Vorstellungskraft, bis zu einem gewissen Grad, und das
Denken selbst, basieren vollstindig auf Wortern. Je mehr Worter ein Mensch
kennt, desto entwickelter ist daher sein Denkvermégen. Denn jedes Wort ist
als Konzept im menschlichen Geist verankert.“ Aus diesem Grund denken
Menschen in Begriffen, also in Woértern® (Ozkirimly, 1994: 111; zitiert nach
Karatay, 2007: 143). Die Fahigkeit von Schiilern, Gehortes und Gelesenes
spontan zu verstehen, hingt davon ab, ob sie die Worter zuvor richtig
interpretiert haben.

Ein breiter und tiefer Wortschatz bietet viele Vorteile. Je mehr
Worter jemand besitzt, desto besser sind sein Denkvermdgen und seine
Vorstellungskraft. Worter spielen eine aktive Rolle bei der Entwicklung und
Anwendung von Begriffen und sind somit entscheidend fiir die kognitive
Entwicklung. ,Ein Mangel an Wortschatz behindert das Verstindnis des
Sinns eines gelesenen oder gehorten Textes erheblich® (Taylor, 1990: 1). Ein
grofler Wortschatz in einer Fremdsprache ist von besonderer Bedeutung. Je
mehr Worter jemand in dieser Sprache kennt, desto besser kann er Gehortes
verstehen, interpretieren und darauf reagieren. Dies beschleunigt das
Erlernen einer Fremdsprache (Oflaz,2017:50). Daher sollte der Wortschatz
systematisch und gezielt aufgebaut werden (explizites/deklaratives Lernen).
Andererseits sollte der Text, der den Schiilern vorgelegt wird, ihrem Niveau
entsprechen. Ein Text mit einem zu hohen Wortschatz ist aufgrund der vielen
unbekannten Worter unverstiandlich, und diese unbekannten Wérter fithren
zu einer Uberforderung.
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Aktiver und passiver Wortschatz

Der aktive Wortschatz umfasst die Worter, die wir lernen und beim
Sprechen oder Schreiben verwenden. Der passive Wortschatz hingegen
bezieht sich auf Worter, die wir zwar kennen, aber nicht aktiv anwenden. Er
hilft uns, Gesprochenes und Gelesenes zu verstehen. Der aktive und passive
Wortschatz eines Lernenden verdndert sich stindig. Das liegt daran, dass
Lernende sich in einem kontinuierlichen Lernprozess befinden: Sie horen
neue Worter, schreiben sie auf, versuchen, sie im Kontext anzuwenden,
vergessen Worter, die sie selten benutzen, und vermeiden sogar Worter,
die nicht niitzlich sind. Wie man sieht, ist Fremdsprachenlernen also von
Natur aus mit stindiger Bewegung verbunden. Wortschatzentwicklung
bedeutet nicht nur das Lernen neuer, unbekannter Worter, sondern auch
die aktive Anwendung bereits gelernter Worter. Der Wortschatz wird in
der Literatur in zwei Kategorien unterteilt: ,Aktiv-Produktiver Wortschatz“
und ,,Passiv-Rezeptiver Wortschatz“. Aktiv-Produktiver Wortschatz umfasst
Worter, die eine Person im Sprechen und Schreiben verwendet und die
sie produktiv beherrscht. Er besteht aus Wortern, die Individuen aktiv
in alltiglichen Kommunikationssituationen einsetzen. Passiv-Rezeptiver
Wortschatz hingegen umfasst Worter, deren Bedeutung man kennt, die man
aber nicht aktiv verwendet. Passiv-Rezeptiver Wortschatz kann auch als
»verstaindnisindexierter Wortschatz bezeichnet werden, der das Verstindnis
von Gelesenem und Gehortem beim Hoéren und Lesen unterstitzt (Oflaz,
2015:698). ,,In einer Sprache ist der passive Wortschatz in der Regel etwa vier-
bis fiinfmal so grof3 wie der aktive Wortschatz“ (Bohn, 2000).

Passiver und aktiver Wortschatz unterscheiden sich in der Anzahl der
Worter, die in den vier grundlegenden Fertigkeitstypen verwendet werden.
Dieser Unterschied manifestiert sich in der Fahigkeit, ein Wort zu verstehen
und pragmatisch anzuwenden (Oflaz,2015:699). ,Die Anzahl der Worter,
die auf der Ebene des Verstehens verwendet werden, ist grofer als auf der
Ebene des kontinuierlichen Gebrauchs, da Verstehen durch Assoziation
erfolgt® (Yal¢in, 1997: 59). Aus dieser Perspektive ldsst sich sagen, dass man
beim Lesen und Horen passiven Wortschatz verwendet, beim Sprechen und
Schreiben hingegen aktiven. Nach Meara (1990) unterscheiden sich aktive
und passive Worter hinsichtlich ihrer Verkniipfungen im mentalen Lexikon.
Aktive Worter verfiigen iiber stirkere und vielféltigere Assoziationen und
konnen daher leichter produziert werden, wahrend passive Worter meist
rezeptiv verfligbar bleiben. Besteht eine einseitige Beziehung zu anderen
Wortern im Gedachtnis des Lernenden, findet also kein Feedback statt,
handelt es sich um ein passives Wort. Aktive Worter hingegen sind tber
vielfiltige Verbindungen mit iibergeordneten Wortern verkniipft. Daraus
lasst sich schlieflen, dass aktive Worter durch ihre Beziehung zu anderen
Wortern leicht aktiviert werden konnen, wahrend passive Worter durch
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Sehen oder Horen abgerufen werden. Es ist wichtig zu beachten, dass Worter
zundchst passiv erlernt werden und spater, abhdngig von der Anzahl der
Wiederholungen, den Lehrmethoden und dem Schwierigkeitsgrad des Wortes,
aktiv verwendet werden kénnen. Harmer (1991) stellt fest, dass es Ubergiinge
zwischen dem aktiven und passiven Wortschatz einer Person geben kann;
ein aktiv verwendetes Wort kann passiv werden, wenn es lingere Zeit nicht
benutzt wird, und ein Wort des passiven Wortschatzes kann je nach Kontext
und Verwendungsbedingungen aktiv werden. Aus diesen Erkenntnissen lasst
sich schliefSen, dass der Wortschatz, der auf Verstehen oder Produzieren
ausgerichtet ist, nicht statisch, sondern dynamisch ist.

Wortschatzbreite und Wortschatztiefe

Der Wortschatz lasst sich in zwei Hauptkomponenten unterteilen:
Wortschatzbreite und Wortschatztiefe. Beide sind entscheidend fiir das
fliisssige und effektive Erlernen einer Sprache. Die Wortschatzbreite wird
quantitativ als die Anzahl der Worter definiert, deren Bedeutung eine Person
zumindest teilweise kennt (Nation, 2001). Die Wortschatzbreite bezieht
sich auf die Anzahl der Worter, die ein Lernender kennt; das heifdt, von
ihm wird erwartet, dass er zumindest iiber ein grundlegendes Verstindnis
der Wortbedeutung verfiigt. Die Wortschatztiefe hingegen bezeichnet,
wie umfassend ein Lernender ein Wort kennt (Qian & Schedl, 2004; Qian,
2005; McGregor et al., 2013). Die Wortschatzbreite ist relativ einfach zu
konzeptualisieren, da sie im Wesentlichen das Zahlen bekannter lexikalischer
Einheiten beinhaltet (typischerweise operationalisiert als Kenntnis der
Form-Bedeutungs-Beziehung), und die meisten bisherigen Messungen und
Diskussionen zum Wortschatz konzentrierten sich auf die Wortschatzbreite
(Schmitt, 2014).

Die Wortschatzbreite bezeichnet die Anzahl der Worter, deren Bedeutung
eine Person zumindest teilweise kennt, widhrend die Wortschatztiefe
beschreibt, wie gut ein Lernender ein bestimmtes Wort kennt (Anderson &
Freebody, 1981:93). Anders ausgedriickt: Die Wortschatzbreite gibt an, wie
viele Worter eine Person kennt, die Wortschatztiefe hingegen, wie gut diese
Worter verstanden werden (Masrai, 2019). Wortschatzbreite spiegelt somit
die Quantitat wider, Wortschatztiefe hingegen die Qualitit. Die Frage, wie
viele Worter eine Person kennt, unabhidngig davon, ob sie zum aktiven oder
passiven Wortschatz gehoren, hat in den letzten Jahren das Interesse vieler
Linguisten geweckt, und es wurden verschiedene Methoden zur Schitzung
dieses Wissensstandes angewendet (Seashore & Eckerson, 1940; Goulden et
al., 1990; Meara & Milton, 2003; Brysbaert et al., 2016; Segbers & Schroeder,
2017). Diese Frage bleibt jedoch schwer zu beantworten. Wahrend die
Messung des Wortschatzumfangs bei kleinen Kindern relativ einfach ist, da sie
weniger Worter kennen, gestaltet sich die Bestimmung des Lexikonumfangs
bei dlteren Kindern oder Erwachsenen deutlich schwieriger. Aufgrund der
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Vielzahl der Worter ist es nicht moglich, alle direkt zu erfassen. Daher wird der
Wortschatzumfang haufig anhand von Worterbiichern oder Haufigkeitslisten
geschatzt: Eine Auswahl an Wortern wird getestet, und die Ergebnisse werden
hochgerechnet, um die Gesamtzahl der Worter im Worterbuch oder in der
Liste zu schitzen (Nation, 1993).

Man schitzt, dass englische Muttersprachler zwischen 10.000 und
50.000 Worter kennen. Goulden, Nation und Read (1990) fanden heraus,
dass Akademiker etwa 20.000 Worter kennen. Laut Zechmeister et al. (1995)
kennen Schiiler mit Englisch als Muttersprache die Bedeutung von etwa
10.000 bis 12.000 Wértern, Studenten etwa 12.000 bis 17.000 und Erwachsene
etwa 17.000 oder mehr. Eine Studie der Universitidt Gent und des UPI aus dem
Jahr 2016 liefert jedoch aktuellere und umfassendere Daten. In dieser Studie
von Brysbaert et al. (2016) wurden 62.000 Worter mit 221.268 Teilnehmern
tiber eine Online-Plattform getestet, um den Wortschatz zu messen. Die
Teilnehmer sollten angeben, welche der prasentierten Worter echte englische
Worter waren. Jeder Test enthielt 70 echte Worter und 30 Pseudoworter. Den
Analyseergebnissen zufolge kennt ein 20-jdhriger Amerikaner mit Englisch
als Muttersprache durchschnittlich 42.000 Wérter, wiahrend ein 60-Jahriger
mindestens 48.000 Worter kennt (zit.nach Oflaz, 2020:8). Da die Studie online
durchgefiihrt wurde, war die Datenverarbeitung unkompliziert; aufgrund der
groflen Stichprobe von 221.268 Nutzern gilt sie jedoch als sehr aussagekriftig.

Die Ergebnisse zeigen, dass der Wortschatz mit Alter und Bildung
zunimmt. Altere Menschen kennen mehr Worter, weil sie héaufiger mit Sprache
in Kontakt kommen als jiingere. Dies deutet darauf hin, dass Menschen
Worter selten vollstindig vergessen, selbst wenn sie sich nicht mehr an deren
genaue Bedeutung erinnern. In einer anderen Studie untersuchten Segbers
und Schroeder (2017) den Wortschatz deutschsprachiger Erwachsener. Laut
den Ergebnissen kannten Erstkldssler (6 Jahre) durchschnittlich 5.900 Worter,
wiahrend junge Erwachsene (25 Jahre) etwa 73.000 Worter kannten. Dartiber
hinaus sollten diese Zahlen mit Vorsicht interpretiert werden, insbesondere im
Kontext des Fremdsprachenlernens, da der Wortschatzumfang nicht konstant
ist und sich im Laufe der Zeit veraindern kann. Wérter konnen voriibergehend
bekannt werden und spiter wieder vergessen werden, was zu Schwankungen
fithrt (Meara & Rodriguez, 1993; Bardakgi, 2016). Quantitativ betrachtet
beeinflusst ein grofSer Wortschatz, also eine grofie Anzahl bekannter Worter,
das Leseverstdndnis direkt. Er ermoglicht es, Worter im Kontext zu erkennen
und zu verstehen, Ideen mithilfe neu erlernter Vokabeln zu generieren und
fliissiges und kohérentes Schreiben zu gewdhrleisten (Stahl & Nagy, 2005;
Beck et al,, 2013; Graham et al., 2023).

»liefe“ bezieht sich auf das Wissen um die verschiedenen Bedeutungen
von Wortern. Bekanntermaflen existieren Worter in einer Sprache nicht nur
mit ihrer Grundbedeutung oder wortlichen Bedeutung. Anstatt neue Worter
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tiir Konzepte zu erfinden, greifen Sprachen auf bereits vorhandene Worter
zurick. ,Aus diesem Grund erwirbt ein Wort, das zu einem bestimmten
Zeitpunkt eine spezifische Bedeutung hatte, in jeder Sprache im Laufe der
Zeit unterschiedliche semantische Werte, abhdngig vom gesellschaftlichen
Konsens. Diese sich im Laufe der Zeit entwickelnden semantischen Werte
werden durch den Kontext beim Lesen, Horen, Sprechen und Schreiben
bestimmt“ (Onan, 2013: 73).

Im Fremdsprachenunterricht gilt: Je breiter und tiefgriindiger der
Wortschatz der Lernenden entwickelt wird, desto produktiver sind sie beim
Lesen, Sprechen, Schreiben und Héren. Die Tiefe des Wortschatzes umfasst
verschiedene Bereiche des Wortverstindnisses, darunter (a) Phonologie
und Orthografie, (b) Morphologie, (c) die Bandbreite syntaktischer
Konstruktionen, (d) semantische Représentation, (e) pragmatischer
Gebrauch und (f) Etymologie (Proctor et al., 2009). Die Wortschatztiefe (z.
B. das Verstindnis von Mehrdeutigkeiten, morphologischen Strukturen
und syntaktischen Funktionen von Wortern) spielt eine wichtige Rolle fiir
die Qualitat schriftlicher Arbeiten (Durrant & Brenchley, 2019) und das
Leseverstandnis (Proctor et al., 2009)

Messung der Worter: Tests zum Wortschatz

Der am hidufigsten verwendete Test zur Messung der Wortschatzbreite
ist der Vocabulary Levels Test (VLT) von Nation (1983). Dieser Test wurde
von Schmitt et al. (2001) aktualisiert. Die uberarbeitete Version dient
dazu, festzustellen, inwieweit die Teilnehmenden die Form-Bedeutungs-
Beziehungen von Wortern iiber vier Haufigkeitsstufen (2000, 3000, 5000,
10000) hinweg erkennen kénnen. Der VLT ist primar darauf ausgelegt, das
rezeptive Vokabelwissen von Englischlernenden (L2) zu erfassen. In dieser
Version des VLT haben Schmitt et al. (2001) schlugen eine Mindestpunktzahl
tiir die Beherrschung jedes Niveaus vor. Sie empfehlen, dass Testteilnehmer,
die 26 von 30 Punkten (87 %) oder mehr erreichen, das jeweilige Niveau
als beherrscht betrachten und zum néchsten iibergehen kénnen (Dagnaw,
2023:6).

Der Word Associates Test (WAT), spiter umbenannt in Depth of
Vocabulary Knowledge (DVK), wurde von Read (1993) zur Messung des
Wortschatzumfangs entwickelt. Dieser Test misst den Wortschatzumfang
primidr durch Wortassoziationen und konzentriert sich dabei auf
Bedeutungsbeziehungen (z. B. Synonymie und Polysemie) sowie syntaktische
Beziehungen. In diesem Test wird jedem Zielwort eine Liste mit acht Optionen
prasentiert. Die Teilnehmer miissen das Zielwort mit vier Wortern einander
zuordnen, die hinsichtlich Bedeutung, Syntax und Beschreibungskraft
verwandt sind.
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Schlussfolgerung

Sprache ist im weitesten Sinne nicht nur ein Kommunikationsmittel,
sondern auch ein Werkzeug des Denkens. Menschen nutzen sie, um
Gedanken zu formulieren. Ein umfangreicher und tiefgriindiger Wortschatz
verbessert daher nicht nur die Kommunikationsfiahigkeit, sondern auch
die Fahigkeit, komplexe Gedanken zu entwickeln, Zusammenhinge
herzustellen und abstrakte Konzepte zu verstehen. Aus der Perspektive des
Fremdsprachenlernens gilt: Je grofSer der Wortschatz einer Person ist, desto
effektiver kann sie sich und ihre Gedanken in der Zielsprache ausdriicken.
Fremdsprachenlehrer und insbesondere Sprachwissenschaftler sind sich
einig, dass ein umfangreicher und tiefgriindiger Wortschatz eine der
wichtigsten Voraussetzungen fiir den erfolgreichen Fremdsprachenerwerb
ist. Wortschatz ermdglicht es Lernenden nicht nur, sich miindlich und
schriftlich auszudriicken, sondern auch, Gehortes und Gelesenes zu verstehen
und mithilfe grammatikalischer Strukturen neue Sitze zu bilden. Dartiber
hinaus wirkt sich ein umfangreicher und tiefgriindiger Wortschatz positiv
auf die Entwicklung aller Sprachfertigkeiten wie Horen, Sprechen, Lesen und
Schreiben aus.

Im Wortschatzunterricht werden zwei Methoden angewendet: expliziter
und impliziter Wortschatzunterricht. Es ist effektiver, Worter explizit zu
vermitteln, nicht nur beildufig oder implizit, sondern gezielt, systematisch
und kontextbezogen, gegebenenfalls auch mithilfe von Mnemotechniken.
Besonders im schulischen Kontext ist der Einsatz von ergdnzenden
Vokabelheften, die in die Lehrbiicher integriert sind, von Vorteil.

Wie bereits erwéhnt, spielen Gedédchtnisstiitzen und Mnemotechniken
eine wichtige Rolle beim Erwerb eines breiten und tiefgriindigen Wortschatzes.
Methoden wie emotionale Reize, Visualisierungen, Assoziationen,
Schliisselworttechniken und kontextbezogene Wiederholungen erleichtern
die Speicherung neuer Worter im Langzeitgeddchtnis. Lernende erinnern
sich besser an Worter, insbesondere wenn diese mit Bildern, Emotionen
oder personlichen Erfahrungen verkniipft sind. Daher sollte der
Fremdsprachenunterricht nicht nur auf Wiederholung basieren, sondern
auch multisensorische und gedichtnisférdernde Techniken integrieren.
Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass ein breiter, tiefgriindiger und reicher
Wortschatz der Schliissel sowohl fiir die kommunikative Kompetenz als auch
tiir die kognitive Entwicklung ist. Effektiver Vokabelunterricht, der explizite
Wortvermittlungstechniken mit geddchtnisfordernden Lernstrategien
kombiniert, kann Lernenden helfen, die Fremdsprache, die sie lernen, aktiver,
kreativer und effektiver anzuwenden.
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1. Einleitung

Sprichworter und Redensarten gelten als verdichtete Ausdrucksformen
kollektiver Erfahrung und kultureller Erinnerung. Sie sind nicht lediglich
rhetorische Elemente der Alltagssprache, sondern fungieren als symbolisc-
he Speicher gesellschaftlicher Normen, Werte und Weltbilder (Tekin, 2023).
In ihnen manifestiert sich das historisch gewachsene Selbstverstindnis einer
Gemeinschaft, das iiber Generationen hinweg tradiert und im sprachlichen
Gedichtnis verankert wird. Sprache ist demnach nicht nur ein neutrales Kom-
munikationsmittel, sondern ein Medium kultureller Bedeutungsproduktion
(Glinday & Aycan, 2018). Gerade in formelhaften, stabilisierten Wendungen
wird sichtbar, wie soziale Ordnungen legitimiert, Rollenbilder stabilisiert und
moralische Orientierungen vermittelt werden.

Jedes Sprichwort und jede Redensart verdichtet eine konkrete Lebenser-
fahrung zu einer normativen Aussage. Diese Aussagen strukturieren Wahr-
nehmungen, definieren Erwartungen und pragen soziale Handlungsweisen
(Boratav, 2013). In diesem Sinne kénnen Sprichworter als kulturelle Deu-
tungsmuster verstanden werden, die nicht nur beschreiben, sondern zugle-
ich bewerten. Sie erzeugen implizite Vorstellungen dartiber, was als richtig,
wiinschenswert oder gesellschaftlich anerkannt gilt. Durch ihre wiederholte
Verwendung gewinnen sie Autoritdt und tragen zur Stabilisierung kollektiver
Wertsysteme bei.

Vor diesem Hintergrund riickt der Familienbegrift in den Mittelpunkt der
vorliegenden Untersuchung. Familie bildet in nahezu allen Gesellschaften eine
zentrale soziale Finheit, innerhalb derer Normen, Identititen und kulturelle
Kontinuitdt hergestellt werden. Als primérer Sozialisationsraum strukturiert
sie frithe Erfahrungen von Zugehorigkeit, Verantwortung und sozialer Bin-
dung. Diese grundlegende Bedeutung spiegelt sich in zahlreichen sprachlichen
Formeln wider, die familidre Beziehungen, Rollenverteilungen und moralische
Erwartungen thematisieren.

Die vorliegende Studie untersucht, wie der Begriff ,,Familie” in tiirkisc-
hen und deutschen Sprichwortern und Redensarten konstruiert wird und
welche kulturellen Wertvorstellungen sich in diesen sprachlichen Mustern wi-
derspiegeln. Dabei steht nicht allein die Beschreibung einzelner Beispiele im
Vordergrund, sondern die Analyse der Bedeutungsstrukturen, die durch diese
sprachlichen Formen erzeugt werden. Sprichwoérter fungieren als kulturelle
Indikatoren, anhand derer sich gesellschaftliche Leitvorstellungen rekonstru-
ieren lassen (Aksan, 2009).

Im tiirkischen Kulturraum erscheint Familie hdufig als solidarische und
emotional geprigte Gemeinschaft, deren Zusammenhalt durch gegenseitige
Verpflichtung, Loyalitit und Opferbereitschaft bestimmt ist. Diese kollektive
Orientierung ist eng mit historischen und sozialen Entwicklungen verbunden,
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in denen Grof3familienstrukturen eine pragende Rolle spielten. Demgegenii-
ber wird Familie im deutschen Kontext stiarker als eine durch individuelle Ve-
rantwortlichkeiten strukturierte Einheit wahrgenommen, in der persénliche
Autonomie und normative Ordnung zentrale Bezugspunkte bilden (Arvas,
2020; Hofstede, 1984). Solche Unterschiede sind nicht als starre Gegensitze zu
verstehen, sondern als Tendenzen, die sich in sprachlichen Mustern rekonst-
ruieren lassen.

Die Analyse dieser Unterschiede eréffnet einen Zugang zu den kulturellen
Wertsystemen beider Gesellschaften. Wahrend im tiirkischen Kontext emoti-
onale Néhe, Hierarchie und gemeinschaftliche Bindung haufig betont werden,
treten im deutschen Kontext Prinzipien wie Ordnung, Disziplin und indivi-
duelle Verantwortlichkeit starker hervor (Triandis, 1995; Akin, 2025). Diese
Divergenzen manifestieren sich nicht abstrakt, sondern konkret in den spra-
chlichen Bildern und metaphorischen Konstruktionen, die Sprichwérter und
Redensarten bereitstellen.

Die Einleitung verfolgt daher zwei Zielrichtungen: Zum einen wird die
theoretische Grundlage gelegt, indem Sprichworter und Redensarten als kul-
turelle Bedeutungstriger konzeptualisiert werden. Zum anderen wird der Un-
tersuchungsgegenstand prazisiert, indem die Familie als soziales und kulturel-
les Konstrukt eingefithrt wird. Auf dieser Basis ldsst sich die folgende Leitfrage
formulieren: Wie konstruieren tiirkische und deutsche Sprichworter und Re-
densarten den Begrift ,Familie®, und welche kulturellen Wertstrukturen wer-
den dadurch sichtbar?

Die Zielsetzung der vorliegenden Untersuchung besteht darin, die Be-
deutungszuschreibungen des Familienbegriffs in tiirkischen und deutschen
Sprichwortern sowie Redensarten systematisch zu erfassen und vergleichend
auszuwerten. Dabei wird der Fokus auf jene sprachlichen Strukturen gelegt, in
denen familidre Beziehungen, Rollenbilder und normative Erwartungen be-
sonders deutlich hervortreten. Untersucht wird, welche Aspekte von Familie
jeweils hervorgehoben werden, welche Werte implizit transportiert werden
und wie diese Werte in den kulturellen Gesamtkontext eingebettet sind.

Kulturelle Werte strukturieren das soziale Leben, indem sie Handlung-
sorientierungen, Erwartungshorizonte und moralische Maf3stibe definieren
(Bolat, 2016). Sie sind nicht unmittelbar sichtbar, sondern werden durch so-
ziale Praktiken und sprachliche Ausdrucksformen vermittelt. Sprichworter
und Redensarten stellen in diesem Zusammenhang ein verdichtetes Medium
kultureller Selbstverstandigung dar. In ihnen wird nicht nur individuelles Er-
fahrungswissen artikuliert, sondern kollektive Sinnstrukturen werden repro-
duziert und legitimiert (Okray, 2015).

Der Familienbegriff bildet einen zentralen Schnittpunkt kultureller
Wertsysteme. Er umfasst nicht nur die biologisch definierte Verwandtschaft,
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sondern ein Geflecht aus sozialen Rollen, Erwartungen und symbolischen
Bedeutungen. In vielen Gesellschaften fungiert Familie als primérer Ort der
Wertevermittlung, der Identitdtsbildung und der sozialen Integration. Inso-
fern lasst sich die sprachliche Darstellung von Familie als Spiegel gesellschaft-
licher Ordnungsmodelle verstehen (Hallag & Oz, 2014).

Im tiirkischen kulturellen Kontext wird Familie hdufig als solidarische
Einheit konstruiert, die durch emotionale Néhe und hierarchische Strukturen
gekennzeichnet ist. Zahlreiche Sprichwérter betonen die Bedeutung elterlic-
her Autoritit, generationeniibergreifender Kontinuitit und familidrer Loya-
litdt. So verweist etwa das Sprichwort ,Ana gibi yar olmaz, baba gibi diyar
olmaz® auf die besondere Stellung der Eltern innerhalb des familidren Gefiiges
und hebt deren unersetzbare Rolle hervor (Boratav, 2013). Solche Formulie-
rungen konstituieren ein Familienbild, in dem Bindung, Verpflichtung und
Respekt zentrale Kategorien darstellen.

Im deutschen Kontext erscheinen familidre Beziehungen stirker in Ver-
bindung mit normativer Ordnung und individueller Verantwortlichkeit.
Sprichworter wie ,,Ordnung ist das halbe Leben® reflektieren eine Wertorien-
tierung, in der Struktur, Disziplin und Regelhaftigkeit eine pragende Rolle
spielen. Auch wenn dieses Beispiel nicht ausschlieflich auf Familie bezogen
ist, entfaltet es innerhalb familidrer Kontexte eine normative Funktion, indem
es Erwartungen an Verhalten und Rollenverteilung impliziert (Aksoy, 2019).
Familie wird hier weniger als hierarchisch geschlossene Einheit, sondern als
soziales System verstanden, in dem individuelle Handlungsspielrdume mit we-
chselseitiger Verantwortung verbunden sind.

Die Differenz zwischen kollektivistisch gepragten und stirker indivi-
dualistisch orientierten Gesellschaften liefert einen theoretischen Rahmen
zur Einordnung dieser Beobachtungen. In kollektivistischen Kontexten
wird die Zugehorigkeit zur Familie als identitédtsstiftend und handlungsle-
itend verstanden. Individuelle Interessen treten zugunsten gemeinschaftli-
cher Harmonie zuriick. In individualistisch strukturierten Gesellschaften
hingegen wird Autonomie als zentraler Wert betrachtet, ohne dass familia-
re Bindungen ihre Bedeutung verlieren (Vatandas, 2025a). Diese untersc-
hiedlichen Wertorientierungen manifestieren sich in sprachlichen Bildern,
Metaphern und normativen Aussagen, die in Sprichwortern und Reden-
sarten tradiert werden.

Die vorliegende Arbeit versteht Sprache als kulturelles Deutungsinstru-
ment. Sprichworter und Redensarten werden daher nicht isoliert betrachtet,
sondern im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Leitvorstellungen analy-
siert. Die Untersuchung fragt danach, welche semantischen Felder dominie-
ren, welche Rollenbilder reproduziert werden und wie familidre Hierarchien,
Geschlechterrollen oder Generationenbeziehungen sprachlich kodiert sind.
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Auf diese Weise wird sichtbar, wie tief kulturelle Wertstrukturen in sprachlic-
hen Formeln verankert sind.

Im weiteren Verlauf der Analyse wird deutlich werden, dass sich in beiden
Kulturen sowohl traditionelle als auch modernisierte Familienvorstellungen
tinden lassen. Diese Koexistenz verschiedener Deutungsmuster eréffnet ei-
nen differenzierten Blick auf den Familienbegrift als dynamisches kulturelles
Konstrukt.

Sprichworter und Redensarten unterscheiden sich in ihrer Struktur, erfiil-
len jedoch vergleichbare kulturelle Funktionen. Sprichworter formulieren in
generalisierender Weise normative Aussagen und beanspruchen eine gewisse
Giiltigkeit tiber konkrete Situationen hinaus. Redensarten hingegen sind star-
ker kontextgebunden und entfalten ihre Bedeutung im jeweiligen sprachlic-
hen Zusammenhang. Beide Ausdrucksformen tragen dazu bei, kulturelle Deu-
tungsmuster zu stabilisieren und soziale Erwartungen sprachlich zu kodieren.
In ihnen werden Wertvorstellungen nicht explizit diskutiert, sondern implizit
vorausgesetzt.

Die Familie erscheint in diesem Zusammenhang als ein besonders ergie-
biges Analysefeld. In sprachlichen Bildern, Metaphern und festen Wendungen
werden familidre Beziehungen symbolisch verdichtet. So verweist das tiirkis-
che Sprichwort , Tek aga¢ orman olmaz“ auf die Notwendigkeit gemeinschaft-
licher Verbundenheit und kollektiver Stirke. Die Aussage geht iiber eine rein
metaphorische Beschreibung hinaus und transportiert ein normatives Ideal
sozialer Einbindung. Im Deutschen bringt die Wendung ,,Blut ist dicker als
Wasser® die Prioritét familidrer Bindungen gegeniiber anderen sozialen Bezie-
hungen zum Ausdruck. Beide Beispiele verdeutlichen, dass Familie als stabi-
lisierendes Fundament gesellschaftlicher Ordnung begriffen wird, auch wenn
die semantischen Akzente unterschiedlich gesetzt sind.

Tiirkische Sprichworter konstruieren familidre Rollen héufig klar hierar-
chisch. Die Position der Eltern ist mit Autoritdt und moralischer Verantwor-
tung verbunden. Aussagen wie ,Babanin sanat1 ogula mirastir verweisen auf
die Vorstellung intergenerationeller Kontinuitit und die Weitergabe von Wis-
sen, Status und Tradition (Boratav, 2013). Hier zeigt sich ein Verstdndnis von
Familie als Triger kultureller Permanenz. Der familidre Raum fungiert als Ort
der Tradierung sozialer Normen, in dem individuelle Identitit eng mit kollek-
tiver Zugehorigkeit verkniipft ist.

Im deutschen Sprachraum lassen sich ebenfalls zahlreiche Belege fiir die
Bedeutung familidrer Bindungen finden, doch wird das Verhiltnis zwischen
Individuum und Familie anders akzentuiert. Sprichworter wie ,,Ohne Fleif3
kein Preis“ implizieren Leistungsorientierung und personliche Verantwort-
lichkeit, die auch innerhalb familidrer Kontexte wirksam werden (Vatandas,
2025b). Die Familie erscheint hier weniger als geschlossene Hierarchie, son-
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dern als Rahmen, in dem individuelle Entwicklung und normative Struktur
miteinander verbunden sind.

Die Analyse solcher sprachlicher Muster ermdglicht Riickschliisse auf
tieferliegende kulturelle Orientierungen. Sprache fungiert dabei als Spiegel
sozialer Ordnungsvorstellungen. In kollektivistisch gepragten Kontexten tre-
ten Zugehorigkeit, Loyalitdt und emotionale Ndhe stdrker hervor, wiahrend in
individualistisch strukturierten Gesellschaften Autonomie und Regelorientie-
rung deutlicher artikuliert werden (Triandis, 1995; Yaprak, 2021). Diese Diffe-
renzen sind nicht als absolute Gegensitze zu verstehen, sondern als kulturelle
Schwerpunktsetzungen, die sich im sprachlichen Material rekonstruieren las-
sen.

Einfithrend wurde festgestellt, dass Sprichworter und Redensarten als
analytische Zugdnge zu kulturellen Wertsystemen dienen konnen. Der Fami-
lienbegriff bildet dabei eine zentrale Kategorie, in der soziale Hierarchien, Rol-
lenbilder und moralische Normen sprachlich verdichtet werden. Auf dieser
theoretischen Grundlage wird im weiteren Verlauf der Arbeit eine systematis-
che Untersuchung der ausgewihlten tiirkischen und deutschen Sprichworter
und Redensarten vorgenommen. Ziel ist es, die darin enthaltenen Bedeutun-
gsstrukturen freizulegen und ihre kulturelle Einbettung vergleichend zu analy-
sieren.

2. Methode
2.1 Ziel der Arbeit

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, die Bedeutungszuschreibungen
des Familienbegriffs in tiirkischen und deutschen Sprichwortern sowie Reden-
sarten systematisch zu analysieren und kulturvergleichend auszuwerten. Im
Mittelpunkt steht die Frage, welche normativen Vorstellungen, Rollenbilder
und Wertorientierungen durch diese sprachlichen Formeln transportiert und
stabilisiert werden.

Die Arbeit verfolgt dabei nicht das Ziel einer quantitativen Erhebung,
sondern einer qualitativen Rekonstruktion kultureller Deutungsmuster. Un-
tersucht wird, inwiefern sich in den sprachlichen Ausdrucksformen untersc-
hiedliche gesellschaftliche Leitvorstellungen widerspiegeln und welche struk-
turellen Gemeinsamkeiten beziehungsweise Unterschiede zwischen beiden
Kulturrdumen erkennbar werden.

Dartiber hinaus soll aufgezeigt werden, wie sich grundlegende kulturel-
le Orientierungen - etwa kollektivistische oder individualistische Tendenzen
- in der sprachlichen Konstruktion von Familie manifestieren. Die Analyse
versteht Sprichworter und Redensarten somit als Indikatoren kultureller Wer-
testrukturen und als Zugang zu gesellschaftlich verankerten Norm- und Ord-
nungsvorstellungen.
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2.2 Methode der Arbeit

Die vorliegende Studie basiert auf einer qualitativen, kulturvergleichen-
den Analyse ausgewdhlter tiirkischer und deutscher Sprichworter sowie Re-
densarten. Ziel der methodischen Vorgehensweise ist es, semantische Struk-
turen, implizite Wertungen und normative Orientierungen systematisch zu
erfassen und im interkulturellen Vergleich auszuwerten.

Die Untersuchung orientiert sich an den Grundsitzen der interpretativen
Textanalyse und der qualitativen Inhaltsanalyse. Sprichworter und Redensarten
werden dabei nicht als isolierte sprachliche Einheiten betrachtet, sondern als
kulturell eingebettete Ausdrucksformen, die soziale Ordnungen widerspiegeln
und stabilisieren. Thre Analyse erfolgt daher kontextsensitiv und unter Bertick-
sichtigung kulturtheoretischer Modelle (Triandis, 1995; Hofstede, 1984).

2.2.1 Auswahl der Sprichworter

Das Untersuchungskorpus umfasst ausgewéhlte, kulturell etablierte Spri-
chworter und Redensarten aus dem tiirkischen und deutschen Sprachraum,
die einen direkten oder indirekten Bezug zum Familienbegriff aufweisen. Be-
riicksichtigt wurden sprachliche Einheiten, in denen familidre Beziehungen
wie Eltern-Kind-Konstellationen, Geschwisterverhadltnisse oder generationale
Beziige thematisiert werden. Ebenso einbezogen wurden Formulierungen, die
normative Erwartungen an Rollenverhalten artikulieren, Vorstellungen von
Zusammenhalt, Autoritdt oder Verantwortung transportieren sowie implizite
Werturteile iber familidre Ordnung enthalten.

Die Auswahl erfolgte auf Grundlage einschldgiger Sprichwortsammlun-
gen, sprachwissenschaftlicher Fachliteratur sowie kulturwissenschaftlicher
Untersuchungen (Boratav, 2013; Aksan, 2009). Mafigeblich war dabei die
Berticksichtigung typischer und im jeweiligen kulturellen Kontext hédufig zi-
tierter Beispiele, die im kollektiven Gedéachtnis verankert sind und eine hohe
symbolische Verdichtung aufweisen. Die vorliegende Untersuchung erhebt ke-
inen Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern konzentriert sich auf die Analyse
reprasentativer Bedeutungsstrukturen, die Riickschliisse auf zugrunde liegen-
de Wertorientierungen ermoglichen.

2.2.2 Thematische Kategorisierung

Nach der Auswahl des Materials wurde das Korpus systematisch thema-
tisch strukturiert. Die Kategorisierung erfolgte in einem kombinierten de-
duktiv-induktiven Verfahren. Einerseits dienten theoretische Konzepte wie
Kollektivismus und Individualismus als analytische Orientierungsrahmen,
andererseits wurden Kategorien aus wiederkehrenden Mustern im Material
selbst herausgearbeitet. Auf diese Weise konnte eine strukturierte, zugleich
aber materialnahe Analyse gewéhrleistet werden.
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Im Zentrum der Untersuchung stehen mehrere zentrale Analysefelder.
Dazu zéhlen die Konstruktion von Familie als Solidaritdtsgemeinschaft, die
Konzeption von Familie als Ordnungssystem sowie die sprachliche Darstel-
lung von Rollenbildern in Bezug auf Mutter, Vater und Kind. Dariiber hinaus
wurden Generationenverhiltnisse und Formen der Traditionsweitergabe be-
riicksichtigt, ebenso wie Vorstellungen individueller Verantwortung innerhalb
familidrer Strukturen.

Innerhalb dieser thematischen Bereiche wurden die sprachlichen Einhei-
ten hinsichtlich ihrer metaphorischen Struktur, ihrer normativen Aussagekraft
und ihrer kulturellen Implikationen analysiert. Ein besonderes Augenmerk lag
auf wiederkehrenden semantischen Mustern, impliziten Wertzuschreibungen
sowie der Frage, welche gesellschaftlichen Ordnungsvorstellungen durch die
jeweiligen Formulierungen stabilisiert oder legitimiert werden.

Die kulturvergleichende Perspektive erdffnet die Moglichkeit, sowohl
strukturelle Gemeinsamkeiten als auch signifikante Unterschiede sichtbar
zu machen. Wihrend bestimmte Sprichworter auf universelle Dimensionen
familidrer Bindung verweisen, treten zugleich kulturspezifische Schwerpunk-
tsetzungen deutlich hervor. Ziel der Analyse ist es, Unterschiede in der spra-
chlichen Konstruktion von Familie prizise herauszuarbeiten, ohne diese in
vereinfachende dichotome Gegensitze zu tiberfiithren.

3. Befunde
3.1 Familie als Solidarititsgemeinschaft

Die Analyse der tiirkischen Sprichworter und Redensarten zeigt, dass
Familie in erster Linie als solidarische, emotional gebundene Gemeinschaft
konstruiert wird. Im Zentrum steht weniger die individuelle Autonomie als
vielmehr die wechselseitige Verpflichtung der Familienmitglieder. Sprachliche
Formeln betonen Zugehorigkeit, Loyalitat und gegenseitige Unterstiitzung als
normative Grundprinzipien familidren Zusammenlebens.

Ein prignantes Beispiel hierfiir ist das Sprichwort ,,Tek aga¢ orman ol-
maz®. Die Metapher des Waldes verweist auf kollektive Stirke und soziale
Einbettung. Das Individuum erscheint nicht als isolierte Einheit, sondern als
Teil eines grofleren Gefiiges. Familie fungiert in diesem Deutungsmuster als
primirer Ort kollektiver Identitit. Ahnliche semantische Strukturen finden
sich in Wendungen wie ,,Birlikten kuvvet dogar®, die Zusammenhalt nicht nur
als wiinschenswert, sondern als notwendig darstellen. Solidaritit wird somit
als funktionale und moralische Grundlage familidrer Stabilitit etabliert.

Ein weiteres zentrales Motiv bildet die emotionale Bindung zwischen
den Generationen. Sprichworter wie ,,Ana gibi yar olmaz, baba gibi diyar ol-
maz® konstruieren elterliche Figuren als unersetzbare Bezugspunkte (Boratav,
2013). Die Familie erscheint hier als emotionaler Schutzraum, innerhalb des-
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sen Fiirsorge, Opferbereitschaft und Respekt normativ erwartet werden. Die
sprachliche Hervorhebung elterlicher Einzigartigkeit verstirkt zugleich hie-
rarchische Strukturen, da die Position der Eltern mit moralischer Autoritat
verbunden wird.

Die Weitergabe von Tradition und Wissen stellt ein weiteres Leitmotiv
dar. Das Sprichwort ,Babanin sanati ogula mirastir impliziert eine genera-
tionale Kontinuitit, in der Werte, Féhigkeiten und soziale Rollen von einer
Generation zur nichsten {ibertragen werden. Familie wird dadurch als Trager
kultureller Permanenz konstruiert. Identitdt entsteht nicht primar durch indi-
viduelle Selbstverwirklichung, sondern durch Einbindung in eine genealogis-
che Linie.

Auch Konflikte innerhalb der Familie werden sprachlich thematisiert, je-
doch hiufig relativiert. Wendungen wie ,,Kardes kardesi bigaklamis, donmiis
yine kucaklamis® verdeutlichen, dass familidre Bindungen als dauerhaft und
tiber Konflikte hinausgehend gedacht werden. Die moralische Aussage impli-
ziert, dass familidre Loyalitét selbst bei Spannungen bestehen bleibt. Konflikt
erscheint nicht als Bruch, sondern als temporire Abweichung innerhalb einer
stabilen Ordnung.

Die semantische Struktur vieler tiirkischer Sprichworter verweist damit
auf ein kollektivistisch gepragtes Wertsystem. Individuelle Interessen treten
zugunsten familidrer Harmonie zuriick. Zugehorigkeit besitzt eine identitétss-
tiftende Funktion, wiahrend Autonomie eine nachgeordnete Rolle spielt (Tri-
andis, 1995). Emotionale Nihe, Hierarchie und Traditionsbewusstsein bilden
die zentralen Achsen dieses Deutungsmusters.

Insgesamt konstruieren die untersuchten tiirkischen Sprichworter Fami-
lie als moralische Gemeinschaft, deren Stabilitdt auf Solidaritdt, gegenseitiger
Verantwortung und generationeniibergreifender Kontinuitit beruht. Familie
erscheint nicht nur als soziale Institution, sondern als normativer Bezugsrah-
men, der individuelle Handlungen bewertet und reguliert.

3.2 Familie als Ordnungssystem

Im deutschen Sprichwortmaterial tritt Familie weniger als primér emo-
tionale Solidaritdtsgemeinschaft, sondern stirker als normativ strukturiertes
Ordnungssystem hervor. Die sprachlichen Formeln betonen Disziplin, Ve-
rantwortung und Regelhaftigkeit als zentrale Elemente familidren Zusammen-
lebens. Familie erscheint hier als sozialer Raum, in dem individuelles Handeln
durch normative Erwartungen gerahmt und reguliert wird.

Ein charakteristisches Beispiel bildet die bekannte Wendung ,,Ordnung
ist das halbe Leben® Obwohl sie nicht ausschliefllich auf familidre Kontexte
beschrankt ist, entfaltet sie innerhalb der Familie eine besondere normative
Wirkung. Ordnung wird als Voraussetzung fiir Stabilitit, Effizienz und har-
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monisches Zusammenleben konstruiert. Die Familie fungiert somit als Mikro-
kosmos gesellschaftlicher Ordnung, in dem Disziplin und Regelorientierung
frith internalisiert werden (Hofstede, 1984).

Auch leistungsbezogene Sprichworter wie ,,Ohne Fleif3 kein Preis“ spiegeln
ein Wertsystem wider, das individuelle Anstrengung und Eigenverantwortung
betont. In familidren Kontexten implizieren solche Formeln, dass Erfolg nicht
allein durch Zugehorigkeit, sondern durch personliche Leistung legitimiert
wird. Die Familie erscheint hier nicht primar als Schutzraum bedingungsloser
Solidaritdt, sondern als strukturierender Rahmen, der Leistungserwartungen
und Verantwortungsbewusstsein vermittelt.

Ein weiteres zentrales Motiv ist die Betonung individueller Zustdndi-
gkeit. Redensarten wie ,,Selbst ist der Mann“ konstruieren Autonomie als
wiinschenswerte Eigenschaft. Auch innerhalb familidrer Strukturen wird
Selbststandigkeit als Ziel sozialer Entwicklung verstanden. Die sprachliche
Akzentuierung individueller Handlungskompetenz verweist auf ein starker
individualistisch gepréigtes Orientierungsmuster (Triandis, 1995). Zugeho-
rigkeit verliert dabei nicht an Bedeutung, wird jedoch mit personlicher Ve-
rantwortlichkeit verkniipft.

Sprichworter wie ,,Jeder kehre vor seiner eigenen Tiir“ verstarken diese
Perspektive. Die Metapher der eigenen Tiir impliziert klar abgegrenzte Ve-
rantwortungsbereiche. Familie wird nicht als unauflésliche Verschmelzung
der Individuen dargestellt, sondern als System, in dem jedes Mitglied eine
definierte Rolle mit eigenstandiger Zustandigkeit innehat. Die moralische
Bewertung erfolgt entlang der Erfiillung individueller Pflichten.

Auch die Wendung ,,Blut ist dicker als Wasser® verdeutlicht die Bedeutung
familidrer Bindung im deutschen Sprachraum. Die Priorisierung von Verwan-
dtschaft gegeniiber anderen sozialen Beziehungen verweist auf die besondere
Stellung der Familie. Gleichzeitig wird diese Bindung nicht primar emotional
tiberhoht, sondern als stabile, natiirliche Verbindung dargestellt. Die Metap-
horik bleibt sachlich und verweist auf eine strukturelle, nicht ausschlieSlich
affektive Dimension familidrer Zugehorigkeit.

Insgesamt zeigt sich, dass deutsche Sprichworter Familie als institutionelle
Ordnungseinheit konstruieren, in der Gleichgewicht, Regelorientierung und
individuelle Verantwortlichkeit zentrale Prinzipien darstellen. Emotionale As-
pekte treten nicht in den Hintergrund, werden jedoch weniger stark normativ
tiberhoht als im tiirkischen Material. Statt hierarchischer Autoritatsbetonung
dominieren Modelle funktionaler Rollenverteilung und gegenseitiger Zustan-
digkeit.

Diese semantischen Strukturen lassen sich im Kontext individualistisch
gepragter Wertorientierungen interpretieren. Autonomie und Regelhaftigkeit
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bilden zentrale Bezugspunkte sozialer Organisation (Hofstede, 1984; Triandis,
1995). Familie fungiert als primérer Sozialisationsraum, in dem diese Prinzi-
pien internalisiert und reproduziert werden.

3.3 Rollenbilder: Mutter — Vater — Kind

Die Analyse der Rollenbilder innerhalb der Familie verdeutlicht beson-
ders klar die unterschiedlichen kulturellen Akzentuierungen im tiirkischen
und deutschen Sprichwortmaterial. Wahrend im tiirkischen Kontext familidre
Rollen hdufig hierarchisch und normativ stark festgelegt erscheinen, zeigen
sich im deutschen Material tendenziell funktionalere und stérker balancierte
Rollenkonstruktionen.

Im tiirkischen Sprachraum wird die Mutterfigur in zahlreichen Spri-
chwortern als emotionales Zentrum der Familie idealisiert. Wendungen wie
»Ana basta tactir, her derde ilagtir oder ,,Ana gibi yar olmaz® konstruieren
die Mutter als unersetzbare Instanz von Fiirsorge, Mitgefiihl und moralischer
Reinheit (Boratav, 2013). Die sprachliche Uberhohung verweist auf eine sakra-
lisierte Vorstellung miitterlicher Rolle. Muttersein erscheint nicht lediglich als
soziale Funktion, sondern als identitétsstiftende und moralisch aufgeladene
Position innerhalb der familidren Ordnung.

Der Vater hingegen wird im tiirkischen Material haufig mit Autoritit, Sc-
hutz und Traditionsweitergabe verbunden. Sprichworter wie ,,Babanin sanati
ogula mirastir markieren die Rolle des Vaters als Vermittler von Wissen, Sta-
tus und gesellschaftlicher Kontinuitét. Die Vaterfigur fungiert als strukturel-
ler Bezugspunkt familidrer Hierarchie. Seine Position ist weniger emotional
tiberhoht als die der Mutter, jedoch mit normativer Autoritit ausgestattet. Hier
zeigt sich ein deutlich hierarchisches Rollenmodell, das auf generationale und
geschlechtsspezifische Differenzierung basiert.

Auch das Kind wird im tiirkischen Sprichwortmaterial primar als Trager
der Zukunft konstruiert. Aussagen wie ,,Agag yasken egilir“ verdeutlichen die
Vorstellung, dass Charakter und Moral frith geformt werden miissen. Familie
erscheint hier als erzieherische Instanz mit klarer normativer Zielsetzung. Das
Kind besitzt innerhalb dieses Modells weniger Autonomie, sondern wird als
formbares Mitglied einer grofleren sozialen Einheit verstanden. Erziehung ist
nicht nur individuelle Férderung, sondern kulturelle Disziplinierung.

Im deutschen Sprachraum lassen sich ebenfalls Rollenzuschreibun-
gen identifizieren, doch sind diese weniger stark hierarchisch codiert.
Die Mutter wird nicht in gleichem Mafle idealisiert, sondern als Teil ei-
nes funktionalen Familiensystems verstanden. Sprichworter wie ,Wie die
Eltern, so die Kinder” verweisen auf Vorbildfunktion und Verantwor-
tungsiibertragung, ohne eine spezifische geschlechtliche Sakralisierung
vorzunehmen.
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Die Vaterrolle wird im deutschen Material ebenfalls mit Verantwortung
und Vorbildcharakter verbunden, jedoch tritt die Betonung auf Autoritat we-
niger dominant hervor. Erziehung erscheint starker als gemeinsame Aufgabe
beider Elternteile. Die normative Struktur orientiert sich an Kooperation und
gegenseitiger Erganzung statt an klarer Hierarchisierung.

Auch das Kind wird im deutschen Kontext stirker als eigenstindige
Entwicklungseinheit betrachtet. Sprichworter wie ,Was Hanschen nicht lernt,
lernt Hans nimmermehr® unterstreichen zwar die Bedeutung frither Soziali-
sation, implizieren jedoch zugleich individuelle Lernverantwortung. Entwick-
lung wird nicht ausschliefflich als Ergebnis elterlicher Formung verstanden,
sondern auch als Prozess personlicher Anstrengung.

Im Vergleich der Rollenbilder wird somit eine grundlegende Differenz si-
chtbar: Im tiirkischen Sprichwortmaterial dominieren emotionale Intensitit,
hierarchische Ordnung und generationale Kontinuitdt. Im deutschen Mate-
rial treten funktionale Rollenverteilung, individuelle Verantwortlichkeit und
strukturelles Gleichgewicht starker hervor.

Diese Unterschiede lassen sich im Rahmen kollektivistischer und indi-
vidualistischer Wertorientierungen interpretieren (Triandis, 1995; Hofstede,
1984). Wihrend im kollektivistischen Modell familidre Rollen stirker norma-
tiv fixiert und symbolisch aufgeladen sind, erscheint im individualistischen
Modell die Familie als Kooperationssystem mit definierten, aber weniger sak-
ralisierten Rollen.

Die Analyse der Rollenbilder verdeutlicht, dass familidre Strukturen ni-
cht nur soziale Organisationseinheiten darstellen, sondern kulturelle Iden-
titaitsmodelle reprasentieren. In den sprachlichen Formeln werden normative
Erwartungen reproduziert, die iber Generationen hinweg Stabilitat erzeugen
und gesellschaftliche Wertsysteme absichern.

3.4 Vergleichende Auswertung: Wertestrukturen

Die vergleichende Auswertung der untersuchten Sprichwérter und Re-
densarten zeigt, dass sich hinter den sprachlichen Formeln zwei unterschiedli-
che, jedoch nicht vollstindig gegensitzliche Wertestrukturen erkennen lassen.
Beide Kulturen konstruieren Familie als zentrale soziale Einheit, doch variie-
ren die semantischen Akzentuierungen erheblich. Die Unterschiede betreffen
vor allem die Dimensionen Kollektivismus und Individualismus, emotionale
Bindung und normative Ordnung sowie hierarchische Struktur und funktio-
nales Gleichgewicht.

Im tiirkischen Material dominiert eine kollektivistisch gepragte Pers-
pektive. Familie wird als primdre Identititsgemeinschaft verstanden, in der
Zugehorigkeit, Loyalitdt und generationale Kontinuitét zentrale Kategorien
darstellen. Individuelles Handeln erscheint eng an familidre Erwartungen ge-
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bunden. Sprichworter, die Solidaritit und gegenseitige Verpflichtung betonen,
konstruieren Familie als moralische Gemeinschaft, in der personliche Interes-
sen dem Erhalt kollektiver Harmonie untergeordnet werden. Zugehorigkeit
fungiert als normativer Rahmen, der Verhalten reguliert und soziale Orientie-
rung bietet (Triandis, 1995).

Im deutschen Material tritt stirker ein individualistisch strukturiertes
Deutungsmuster hervor. Familie wird als institutioneller Rahmen verstanden,
in dem Autonomie, Verantwortungsiibernahme und Regelorientierung zent-
rale Rollen spielen. Die sprachlichen Formeln betonen Eigenstidndigkeit und
personliche Leistung, ohne familidre Bindungen grundsitzlich zu relativieren.
Zugehorigkeit wird mit individueller Verantwortlichkeit verkniipft. Diese se-
mantische Struktur verweist auf ein kulturelles Modell, in dem Selbststdndig-
keit als integraler Bestandteil sozialer Integration gilt (Hofstede, 1984).

Eine weitere zentrale Differenz betrifft die Gewichtung von Emotion und
Ordnung. Tiirkische Sprichworter konstruieren Familie hiufig als emotional
verdichteten Schutzraum. Elternfiguren werden idealisiert, familidre Loyalitét
wird tiber Konflikte hinaus als dauerhaft und bindend dargestellt. Emotionale
Nihe erhélt normativen Charakter und bildet die Grundlage sozialer Stabilitat.

Demgegeniiber erscheinen im deutschen Material Regelhaftigkeit, Disziplin
und funktionale Zustandigkeit stirker im Vordergrund. Familie wird als struk-
turierter Raum interpretiert, in dem soziale Ordnung durch klare Verantwor-
tungszuschreibungen gewdhrleistet wird. Emotionale Bindungen bleiben pra-
sent, werden jedoch weniger explizit sakralisiert. Die Stabilitat der Familie ergibt
sich aus Balance und Struktur, nicht primir aus affektiver Intensitét.

Auch die Dimension Hierarchie versus Gleichgewicht verdeutlicht unter-
schiedliche Schwerpunktsetzungen. Im tiirkischen Sprichwortmaterial sind
generationale und geschlechtsspezifische Rollen deutlicher normativ festgele-
gt. Eltern besitzen moralische Autoritit, Kinder sind stiarker in eine vertikale
Struktur eingebunden. Hierarchie fungiert als stabilisierendes Prinzip familia-
rer Ordnung.

Im deutschen Kontext erscheint die Familie stirker als System wechselse-
itiger Zustandigkeiten. Rollen sind definiert, jedoch weniger sakralisiert. Au-
toritdt wird eher funktional als symbolisch legitimiert. Das familidre Gefiige
basiert starker auf Koordination als auf vertikaler Hierarchisierung. Gleich-
gewicht ersetzt hier die emotionale Uberhéhung autoritativer Positionen.

Trotz dieser Unterschiede lassen sich auch strukturelle Gemeinsamkei-
ten erkennen. In beiden Kulturen wird Familie als grundlegender Sozialisati-
onsraum verstanden, in dem Werte, Normen und Identititsmuster vermittelt
werden. Sprichworter fungieren in beiden Fillen als Instrumente kultureller
Stabilisierung. Sie reproduzieren gesellschaftliche Erwartungen und tragen
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zur Kontinuitdt sozialer Ordnung bei.

Die Analyse zeigt somit keine bindre Gegentiberstellung, sondern unter-
schiedliche Schwerpunktsetzungen innerhalb eines gemeinsamen sozialen
Grundmusters. Familie bleibt in beiden Kulturen normativ aufgeladen, jedoch
variieren die semantischen Wege, tiber die diese Aufladung erfolgt. Wahrend
im tiirkischen Kontext emotionale Solidaritit und hierarchische Kontinuitét
dominieren, betont das deutsche Material strukturelle Ordnung und individu-
elle Verantwortlichkeit.

Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass Sprichworter und Redensarten als
kulturelle Verdichtungen gesellschaftlicher Wertsysteme gelesen werden kon-
nen. Sie machen sichtbar, wie tief kulturelle Orientierungen in sprachlichen
Routinen verankert sind und wie sich soziale Ordnungsvorstellungen in al-
Itaglichen Ausdrucksformen reproduzieren.

4. SCHLUSSFOLGERUNG

Die vorliegende Untersuchung hat gezeigt, dass der Familienbegriff in
tiirkischen und deutschen Sprichwortern sowie Redensarten als zentraler
Trager kultureller Wertestrukturen fungiert. Die sprachlichen Formeln verdi-
chten gesellschaftliche Normen, Rollenbilder und Ordnungsvorstellungen in
pragnanten Ausdrucksformen und tragen zu deren intergenerationeller Sta-
bilisierung bei.

Im tiirkischen Sprichwortmaterial wird Familie tiberwiegend als solida-
rische, emotional verdichtete Gemeinschaft konstruiert. Zugehorigkeit, Loya-
litdt und generationale Kontinuitdt bilden die zentralen semantischen Achsen.
Familidre Rollen sind deutlich hierarchisch strukturiert, wobei elterliche Auto-
ritat und Traditionsweitergabe normativ hervorgehoben werden. Individuelles
Handeln erscheint eng an kollektive Erwartungen gebunden. Diese Struktur
lasst sich im Rahmen kollektivistisch gepragter Wertorientierungen verorten
(Triandis, 1995).

Im deutschen Sprachraum hingegen wird Familie stirker als normativ
strukturiertes Ordnungssystem konzeptualisiert. Disziplin, Verantwortungsii-
bernahme und funktionale Rollenverteilung stehen im Vordergrund. Indivi-
duelle Autonomie wird nicht als Gegensatz zur Familie konstruiert, sondern
als integraler Bestandteil familidrer Sozialisation verstanden. Die sprachlichen
Muster verweisen auf ein individualistisch gepragtes Deutungsmodell, in dem
Gleichgewicht und Regelorientierung zentrale Prinzipien darstellen (Hofste-
de, 1984).

Die vergleichende Analyse verdeutlicht, dass beide Kulturen Familie als
grundlegenden Sozialisationsraum begreifen, jedoch unterschiedliche seman-
tische Akzente setzen. Wahrend im tiirkischen Kontext emotionale Bindung
und hierarchische Kontinuitit dominieren, betont das deutsche Material
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strukturelle Ordnung und individuelle Verantwortlichkeit. Diese Unterschie-
de sind nicht als starre Gegensitze zu interpretieren, sondern als kulturelle
Schwerpunktsetzungen innerhalb eines gemeinsamen sozialen Grundmusters.

Sprichworter und Redensarten erweisen sich in diesem Zusammenhang
als aufschlussreiche Indikatoren kultureller Selbstverstandigung. Sie machen
sichtbar, wie gesellschaftliche Werte sprachlich verdichtet und normativ ab-
gesichert werden. Die Analyse bestitigt, dass Sprache nicht nur Realitét bes-
chreibt, sondern soziale Ordnung aktiv mitkonstituiert (Sapir, 1921; Duranti,
1997).

Die Untersuchung leistet damit einen Beitrag zum kulturvergleichenden
Verstindnis von Familie als sprachlich konstruiertem Bedeutungsraum. Sie
zeigt, dass sich kulturelle Orientierungen nicht allein in institutionellen Struk-
turen, sondern auch in alltdglichen sprachlichen Routinen manifestieren. Eine
vertiefende Forschung konnte weitere Kulturraume einbeziehen oder diach-
rone Entwicklungen untersuchen, um Veranderungen familidarer Wertzusch-
reibungen im Zuge gesellschaftlicher Transformationen sichtbar zu machen.
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Einleitung

Johanna Spyris Heidi gehort zu den dauerhaft wirksamen Texten der
Kinder- und Jugendliteratur. Seit der Erstveréffentlichung von Heidis Lehr-
und Wanderjahre (1880) und Heidi kann brauchen, was es gelernt hat (1881)
wurde der Roman in zahlreiche Sprachen tibertragen und in verschiedensten
Medien adaptiert. Diese globale Rezeptionsgeschichte erkldrt sich nicht allein
aus der eingdngigen Handlung, sondern aus einer besonderen Konstellation:
Ein Kind wird aus einer urbanen Ordnung herausgelost und in eine alpine
Welt versetzt, die als Erfahrungsraum von Korper, Wahrnehmung, Beziehung
und Zugehorigkeit erzdhlt wird. Die Bewegung ,von der Stadt in die Berge®
ist dabei mehr als ein dekorativer Wechsel des Schauplatzes; sie strukturiert,
was im Roman als Gesundheit, Bildung und soziale Einbindung tiberhaupt
plausibel wird.

Gerade weil Heidi in der offentlichen Wahrnehmung oft als idyllisches
»Bergbuch® gilt, lohnt sich eine Lektiire, die den Text nicht an Nostalgie bindet,
sondern an seine Poetik der Umweltbeziehung. Eine 6kokritische Perspektive
fragt hier nicht vorrangig, ob Spyri ,Umweltprobleme” im modernen Sinne
thematisiert—das tut der Roman kaum—sondern wie er Natur als Mitwelt
inszeniert, welche ethischen und péadagogischen Implikationen damit
verbunden sind und auf welche Weise Sprache Néhe oder Distanz zur Umwelt
erzeugt. In diesem Sinne nimmt die vorliegende Analyse beide Teile des
Romans in den Blick und untersucht Naturdarstellung, Raumoppositionen
(Alm/Frankfurt), Figurenentwicklung sowie sprachliche Mikrostrategien wie
Diminutive und Tierbenennungen.

Okokritik wird dabei als literaturwissenschaftlicher Zugang verstanden,
der das Verhailtnis von Literatur und physischer Umwelt auf seine dsthetischen,
ethischen und kulturellen Bedeutungen hin befragt. Cheryl Glotfelty hat den
Ansatz programmatisch als Untersuchung der Beziehung zwischen Literatur
und ,,physical environment® beschrieben (Glotfelty xviii). Von Anfang an
richtet sich diese Perspektive gegen Routinen des Anthropozentrismus,
in denen Natur lediglich als Bithne menschlicher Handlungen auftritt.
Okokritische Lektiiren interessieren sich fiir Texte, in denen die nicht-
menschliche Welt nicht nur ,,da“ ist, sondern Wirkung entfaltet, Widerstand
erzeugt, Resonanz stiftet oder Handlungsmoglichkeiten erdfinet.

Heidi bietet hierfiir ein besonders geeignetes Material, weil die Alpenwelt
nicht als neutrale Landschaft beschrieben wird, sondern als sinnlich
aufgeladener Lebensraum, in dem Wahrnehmung und Affekt eng gekoppelt
sind. Bereits Heidis Ankunft auf der Alm zeigt Natur als Gegeniiber, das nicht
abstrakt bleibt, sondern eine Stimmung erzeugt, die das Kind korperlich und
emotional ergreift. Spyri setzt auf eine Darstellung, die Licht, Weite, Gerausche
und Tierbewegungen biindelt: ,Vor ihnen lag eine griine, sonnige Weide, von
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bunten Blumen tibersit [...] iiberall war es hell und freundlich [...] die Ziegen
meckerten in frohlichem Durcheinander® (Spyri, Lehr- und Wanderjahre 15).
Der Text arbeitet hier nicht mit distanzierter Landschaftsschilderung, sondern
mit einer Erlebnisdichte, die Natur als mitwirkende Grof3e erscheinen lasst.
Umgekehrt wird Frankfurt als Raum der Regulierung erzahlt: Innenrdume,
Tagespléne, Stillhalten, korrektes Sprechen. Die Opposition ist deutlich—Stadt
als Enge, Berge als Weite—doch sie bleibt im Roman nicht blofle Wertung,
sondern erfiillt eine Funktion: Sie organisiert Transformationsprozesse. Der
Grof3vater wird sozial anschlussfahig, Clara gewinnt Selbstwirksamkeit, Heidi
lernt durch Erfahrung statt durch Instruktion.

Damit riickt die Frage nach Bildung ins Zentrum. Heidi wird hdufig als
»natiirliches Kind“ beschrieben, was sich mit Rousseaus Erziehungsdenken
verbinden ldsst: Bildung entsteht aus Erfahrung, Zeit, Korperlichkeit
und Beziehung, nicht aus frithem Disziplinieren (Rousseau, bk. II). Spyri
radikalisiert diese Idee nicht philosophisch, sondern erzdhlerisch. Heidis
Weltzugang ist nicht theoretisch, sondern leiblich: laufen, sehen, horen, mit
Tieren sprechen, Wetter spiiren. Frankfurt unterbricht diese Beziehung und
fithrtzu einer psychosomatischen Krise: ,,Das Kind wurde immer stiller, konnte
nachts nicht schlafen und weinte im Traum® (Spyri, Lehr- und Wanderjahre
83). Die Naturabwesenheit ist nicht nur ein Mangel an ,,schéner Landschaft®,
sondern ein Verlust an Resonanzméglichkeiten, der den Korper trifft. Genau
hier offnet sich die Anschlussfihigkeit an Hartmut Rosas Resonanztheorie:
Weltbeziehung gelingt, wenn Welt antwortet und Subjektivitdt sich in
wechselseitiger Bezogenheit stabilisiert (Rosa). Heidi lasst sich in dieser
Perspektive als Erzahlung tiber Resonanzarmut und Resonanzgewinn lesen—
ohne dass der Text diese Begriffe braucht.

Okokritischer Bezugsrahmen

Die literaturwissenschaftliche Okokritik hat seit den 1990er Jahren
eine Vielzahl von Modellen entwickelt, um Naturdarstellungen nicht als
ornamentale ,,Naturmotive®, sondern als kulturell codierte Weltverhaltnisse
zu analysieren. Ein wichtiger Impuls besteht darin, die Umwelt im Text als
mehr als blofle Kulisse zu begreifen. Lawrence Buell hat hierfiir Kriterien
formuliert, anhand derer Texte als umweltzentriert diskutiert werden konnen:
Die nicht-menschliche Umwelt darf nicht ausschliefllich Hintergrund sein;
Mensch-Natur-Wechselwirkungen miissen sichtbar werden; der Text soll
Umweltverantwortung zumindest indirekt mitdenken; Naturphdnomene
erscheinen nicht nur funktional, sondern besitzen Eigenwert (Buell). Fiir
Heidi sind diese Punkte instruktiv, weil Spyri Umwelt nicht als dekorativen
»Bergrahmen® verwendet, sondern als Bedingung von Gesundheit, Erkenntnis
und sozialer Praxis.
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Ergidnzend bietet Greg Garrards Topik-Modell einen pragmatischen
Zugriff auf wiederkehrende Motive 0Okologischer Literatur. Besonders
relevant sind fiir Heidi die Bereiche Pastoral, Animals und Dwelling
(Garrard). Pastoralitit erscheint im Roman zunichst als Gegenentwurf
zur Stadt: Almleben, Einfachheit, Ndhe, Rhythmus. Zugleich ist diese
Pastoralitit nicht reine Fluchtphantasie, denn der Text arbeitet auf
Riickkehr- und Integrationsbewegungen hin: Der Grofivater tritt wieder
in die Dorfgemeinschaft, Clara kehrt gestarkt nach Frankfurt zuriick. Der
Alpenraum fungiert damit eher als Transformationsraum denn als Endstation.
Gerade diese Dynamik schiitzt den Roman davor, Natur ausschliefllich als
romantischen Eskapismus zu idealisieren.

Der Themenkomplex Animals wird bei Spyri nicht iiber exotische
»Liersymbolik® entfaltet, sondern tiber Beziehung. Tiere erhalten Namen,
Rollen und wiedererkennbare Eigenheiten: Schneehéppli, Joseph, Bérli,
Schifli. Diese Individualisierung ist literarisch nicht banal. Sie verschiebt
die Wahrnehmung weg von ,Nutztieren hin zu Mitwesen, die in sozialen
Beziehungen stehen. In neueren Debatten wird diese Verschiebung als ethisch
bedeutsam diskutiert, weil sie die Grenze zwischen Mensch und Tier nicht
auflost, aber die Hierarchie der bloflen Verfiigbarkeit irritiert (Derrida;
Haraway). In Heidi entsteht Ndhe jedoch nicht iiber theoretische Reflexion,
sondern tiber sprachliche und narrative Mikropraktiken: das Ansprechen, das
Benennen, das Teilen des Alltags.

SchliefSlich ist Dwelling fiir Heidi zentral, weil die Alm nicht als ,wilde
Auflenwelt” gegen Kultur steht. Sie ist ein Ort des Wohnens und Arbeitens, ein
Lebenszusammenhang aus Hiitte, Weide, Ziegen, Jahreszeiten, Versorgung.
Natur erscheint nicht als ferne Grofie, die man betrachtet, sondern als Raum,
in dem man lebt und Verantwortung iibernimmt. Damit verbindet der
Roman okologische Sensibilitit mit einem Bildungsverstindnis, das nicht
in Institutionen beginnt, sondern in Routinen: gehen, warten, versorgen,
wahrnehmen, zuhoren. Dass Claras Genesung im zweiten Band als Prozess
dargestellt wird—als schrittweises Wiedergewinnen von Bewegung und
Mut—unterstreicht diese Logik: ,,Clara fiihlte die frische Alpenluft, sie atmete
tief ein, und ein neues Leben ging durch ihre Glieder (Spyri, Heidi kann
brauchen 143). Heilung ist hier nicht nur medizinisches Ereignis, sondern
Wiederherstellung von Weltzugang.

Aus diesem Bezugsrahmen ergibt sich die leitende These der Arbeit: Heidi
entwirft eine 6kologische Poetik, in der Natur als Beziehungspartner und
Bildungsraum erscheint. Diese Poetik ist sprachlich fein gearbeitet und narrativ
konsequent (Raumopposition, Erfahrungslernen, soziale Reintegration). Die
folgenden Kapitel zeigen, wie diese Ebenen ineinandergreifen und warum
der Roman heute nicht nur als Klassiker, sondern als literarisch reflektierter
Entwurf einer nicht-instrumentellen Umweltbeziehung gelesen werden kann.
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Die Alpen als literarischer und 6kologischer Raum

In Heidi sind die Alpen kein neutraler Schauplatz, den man beliebig
austauschen konnte. Die Berge organisieren vielmehr, wie im Roman gelebt,
gefiihlt und gelernt wird. Das beginnt bei der Wahrnehmung: Spyri beschreibt
Landschaft nicht wie ein Reiseprospekt, sondern als dichte Erfahrung aus
Licht, Gerdusch, Geruch und Bewegung. Heidis erster Blick auf die Alm
biindelt dieses Prinzip: ,Vor ihnen lag eine griine, sonnige Weide, von bunten
Blumen iibersdt [...] tberall war es hell und freundlich [...] die Ziegen
meckerten in frohlichem Durcheinander® (Spyri, Lehr- und Wanderjahre
15). Solche Sitze sind nicht nur ,,schon®, sie sind funktional. Sie etablieren
die Berge als Umgebung, die Antworten gibt: Sie wirkt auf den Koérper, sie
setzt Stimmungen frei, sie ladt zu Handlung ein. Natur erscheint damit als
etwas, das nicht stumm bleibt, sondern in einer Art Riickkopplung prisent
ist. Gerade fiir eine dkokritische Lesart ist das zentral: Umwelt ist nicht blof3e
Kulisse, sondern Bedingung von Subjektbildung.

Diese Wirksamkeit wird besonders deutlich, wenn man die Berge
mit Frankfurt kontrastiert. Frankfurt ist im Roman kein realistisches
Stadtpanorama, sondern ein Ort der Innenrdume und der Kontrolle.
Tagesplane, Regeln, ,,richtiges” Verhalten, das stindige Korrigieren von Sprache
und Korperhaltung—das alles ist Teil eines Systems, das Heidi fremd ist. In
den Bergen dominiert hingegen die AufSenwelt: Wege, Wetter, Tiere, Arbeit.
Es geht nicht um eine simple Wertung ,,Stadt schlecht, Natur gut, sondern
um zwei unterschiedliche Logiken der Weltbeziehung. Frankfurt steht fiir eine
Beziehung, die vermittelt und normiert ist; die Alm steht fiir eine Beziehung,
die unmittelbarer, korpernidher und weniger hierarchisch wirkt. Dass Heidi in
Frankfurt krank wird, ist deshalb nicht nur ein emotionales Motiv, sondern
ein strukturelles: ,,Das Kind wurde immer stiller, konnte nachts nicht schlafen
und weinte im Traum® (Spyri, Lehr- und Wanderjahre 83). Der Text legt nahe,
dass ein Kind, dessen Weltzugang fast vollstindig iiber Resonanz mit der
Umwelt funktioniert, in einem Resonanz-armen Raum zerfallt. Der Ort ist
hier ein Mit-Akteur der Handlung.

Die Alpen werden dabei nicht als ,Wildnis“ im Sinne einer bedrohlichen
Auflenwelt inszeniert. Sie sind bewohnt, genutzt, rhythmisiert—und
genau dadurch erhalten sie ihre padagogische Qualitit. Auf der Alm gibt
es Alltag: Feuer machen, Ziegen versorgen, Nahrung teilen, Wege gehen,
bei Wetterwechsel reagieren. Diese scheinbar einfachen Routinen schaffen
einen Erfahrungsraum, in dem Lernen nicht als Unterricht auftritt, sondern
als Lebensform. Heidi lernt nicht iiber Natur, sondern mit Natur. Das ist
ein entscheidender Unterschied. Der Roman zeigt, wie Wahrnehmung und
Handlung zusammengehoren: Wer den Bergweg geht, versteht Steigung, Atem,
Miidigkeit; wer bei Wetterumschlag drauf8en ist, versteht Schutz, Zeit, Geduld.
Das Wissen ist nicht theoretisch, sondern verkorpert. Gerade deshalb hat der
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Alpenraum im Text eine Bildungsfunktion, die man mit reformpadagogischen
Ideen verbinden kann, ohne den Roman anachronistisch zu tiberfrachten.

Auch die Topographie arbeitet in diese Richtung. Die Bewegung ,,nach
oben® ist im Heidi-Universum kein romantisches Symbolspiel, sondern
eine Erzdhlstrategie: Hohe bedeutet Distanz zur sozialen Kontrolle, aber
auch Nihe zu einer Lebensweise, die weniger formalisiert ist. Die Weite der
Almen erdffnet Bewegungsfreiheit, und Bewegungsfreiheit wird im Roman
als Bedingung psychischer Stabilitit gezeigt. Heidi lauft, springt, klettert—
und diese Korperlichkeit ist kein Nebendetail, sondern ein zentrales Medium
ihres Weltbezugs. In Frankfurt wird der Korper hingegen ,angezogen™
Schuhe, Stillsitzen, leise sein, ordentlich sein. Der Text macht diese
Disziplinierung spiirbar, ohne daraus eine Theorie zu bauen. Das Ergebnis ist
eine psychosomatische Verschiebung: Schlaf, Appetit, Angsttraume. Spyris
Raumdramaturgie erzeugt damit eine stille Kritik an Bildung, die ausschlie3lich
tiber Anpassung lauft und den Korper als Storfaktor behandelt.

Die Berge wirken aber nicht nur auf Heidi. Bei Clara wird die
Alpenerfahrung zum Modell einer ganzheitlichen Genesung. Wichtig ist, dass
Spyri die Heilung nicht als medizinisches Wunder présentiert, sondern als
Prozess, der an Umgebung, Bewegung und Beziehung gebunden ist. Claras
erster Moment in der Bergluft wird als Beginn einer korperlichen Neuordnung
erzdhlt: ,Clara fithlte die frische Alpenluft, sie atmete tief ein, und ein neues
Leben ging durch ihre Glieder (Spyri, Heidi kann brauchen 143). Man kann
das romantisch lesen, aber der Text arbeitet genauer: Luft, Licht, Essen,
Schlaf, soziale Ndhe und schrittweise Bewegung greifen ineinander. Die Berge
werden so zu einer Umgebung, die Moglichkeiten eréftnet, statt Mafinahmen
aufzuzwingen. Heilung entsteht aus dem Zusammenspiel von Auflenwelt
und Innenwelt, nicht aus reiner Intervention. Gerade im ecocritical frame
ist das bemerkenswert, weil es Natur nicht als Ressource (,,Natur heilt, weil
sie niitzlich ist®) reduziert, sondern als Mitwelt, in der Korper sich anders
organisieren kénnen.

Der Grofvater wiederum verkorpert eine andere Dimension alpiner
Wirksambkeit: soziale und moralische Reorientierung. Am Anfang ist er als
Abgesonderter markiert, raumlich wie sozial. Die Alm ist zunachst Schutzraum,
aber auch Grenze. Dass er sich verdndert, geschieht nicht durch moralische
Belehrung, sondern durch Alltag in einer Umgebung, die Verantwortung
verlangt: Tiere miissen versorgt werden, Nahrung muss hergestellt werden,
Wege miissen gegangen werden. Diese Form der Verantwortung ist nicht
abstrakt, sie ist konkret und wiederkehrend. Die Natur “argumentiert” nicht—
sie stellt Bedingungen, in denen Handeln notwendig wird. Damit ist die Alm
weniger ein idyllischer Riickzug als ein ethischer Ubungsraum: Wer dort lebt,
steht in Beziehungen (zu Heidi, zu Tieren, zu Zeitrhythmen) und kann nicht
so tun, als wire er allein.
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Entscheidend ist schliefSlich, dass der Roman den Alpenraum nicht
als Endstation setzt. Clara kehrt zurtuck, der Grofivater tritt wieder in
Dorfbeziehungen ein. Das verhindert eine simple Fluchtfantasie. Die Alm ist
eher ein Zwischenraum, in dem sich Subjektivitdt stabilisieren kann, bevor sie
wieder in soziale Strukturen zuriickgeht. Genau hier liegt die Starke des Textes:
Er entwirft eine Umweltbeziehung, die weder Natur zum blofien Gegenstand
macht noch Kultur pauschal verwirft. Die Berge sind ein Ort, an dem sich
zeigen ldsst, wie stark Lebensformen an Umgebungen gebunden sind—und
wie sehr sich Bildung auch als Frage der Umweltbedingungen lesen ldsst.

Sprache als dkologische Poetik: Diminutive, Tiernamen und affektive
Weltbeziehung

Dass Heidi Natur als wirksamen Erfahrungsraum modelliert, liegt nicht
nur an Schaupldtzen und Handlung, sondern sehr stark an der Sprache. Spyri
baut Ndhe zur Umwelt nicht tiber lange Reflexionen, sondern iiber kleine,
wiederkehrende sprachliche Entscheidungen, die das Verhdltnis zwischen
Menschen, Tieren und Landschaft im Modus der Beziehung halten. Gerade in
einem Text, der sich an ein breites Publikum richtet und in seiner Oberflache
einfach® wirkt, sind diese Mikroformen entscheidend: Sie machen die Umwelt
nicht zum Gegenstand, iiber den man spricht, sondern zu etwas, mit dem man
lebt und kommuniziert.

Ein Schliissel sind die Diminutive, besonders die typisch schweizerisch
gefirbten -li-Formen. Worter wie Schifli, Birli oder Tierlein sind nicht blof3
»kindlich® Im Deutschen markieren Diminutive zwar oft Verkleinerung,
im Gebrauch aber mindestens ebenso hdufig Zuneigung, Fiirsorge, eine Art
Entschiarfung und Emotionalisierung. In Heidi entsteht dadurch ein Weltton,
in dem Umwelt nicht als ,,Auflen” erscheint, sondern als etwas, das in den
Radius von Nahe und Schutz hineingenommen wird. Die Stelle, die du bereits
aufgenommen hast, zeigt diese Funktion sehr klar: ,,Schafli und Bérli sprangen
lustigumher, Schneehoppli hiipfte dazu, und Heidiriefjedes Tierlein mit seinem
Namen, als wiren es ihre liebsten Freunde® (Spyri, Lehr- und Wanderjahre 37).
Das ,,klein® ist hier weniger MafSangabe als Beziehungssignal: Die Tiere werden
nicht auf Nutzen, Besitz oder Funktion reduziert, sondern als Gefihrten
wahrgenommen, mit denen man spricht, denen man Aufmerksamkeit schenkt,
die man als Teil einer geteilten Lebenswelt anerkennt.

Damit verbunden ist die zweite Strategie: individualisierte Tiernamen.
Es ist ein Unterschied, ob ein Text von ,,Ziegen® spricht oder ob er konkrete
Namen einsetzt, die Wiedererkennung, Eigenheit und Kontinuitit herstellen.
Namen stabilisieren Identitét. In einer anthropozentrischen Routine wiére das
Tier austauschbar; in Spyris Poetik wird es wiedererkennbar. Genau an dieser
Stelle lasst sich vorsichtig eine Briicke zu neueren theoretischen Perspektiven
schlagen, ohne den Roman zu tberfrachten: Wenn Haraway Beziehungen
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zwischen Spezies als Kontaktzonen denkt, in denen Ethik nicht abstrakt,
sondern praktisch entsteht (Haraway), dann beschreibt Heidi eine dhnliche
Logik im erzdhlerischen Alltag. Derridas Frage nach dem Tierblick, der den
Menschen in seiner Selbstgewissheit stort (Derrida), erscheint hier nicht als
philosophische Szene, aber als literarische Gewohnung: Wer Tiere anspricht
und benennt, trainiert eine Wahrnehmung, in der das Nicht-Menschliche
nicht stumm bleibt.

Drittens arbeitet Spyri mit affektiven Zuschreibungen an die unbelebte
Natur. Auch hier ist nicht entscheidend, ob Wind ,wirklich® singt. Entscheidend
ist, dass der Text die Umwelt als antwortfihiges Gegeniiber darstellt. ,,Der
Wind sang in den Tannen, und Heidi horchte, als ob es ein Mirchen sei, das
er ihr zufltistere® (Spyri, Lehr- und Wanderjahre 49). Solche Sétze erzeugen
eine Welt, in der Natur nicht blof§ Materie ist, sondern Mitteilung, Stimmung,
Rhythmus. Das ist eine Poetik der Resonanz, bevor man sie so nennt. Hartmut
Rosa beschreibt Resonanz als Weltbeziehung, in der Subjekt und Welt sich
wechselseitig beriihren: Die Welt wird nicht vollstindig verfiigbar, aber sie
bleibt auch nicht stumm (Rosa). Genau diese Balance spiirt man in Spyris
Naturdarstellung: Die Berge sind kein Besitzobjekt, aber auch kein blofles Bild.
Sie ,antworten” in Form von Luft, Klang, Weite, Wetter, Tierbewegung—und
die Figuren reagieren darauf.

Ein interessanter Punkt ist, dass diese Sprachpoetik nicht nur
»Naturromantik® produziert, sondern auch Bildung modelliert. In Heidi ist
Sprache selbst ein Lernmedium: Heidi lernt die Welt, indem sie sie benennt,
anspricht, in Beziehung setzt. Das gilt auch fiir die soziale Dimension. Wenn
Heidi Tiere und Umgebung als ,,du” oder als Name anspricht, setzt sie eine
Kommunikationsform ein, die spéter auch zwischen Menschen wirkt: Néhe,
Aufmerksamkeit, direkte Zuwendung. In diesem Sinn ist die Umweltbeziehung
nicht Nebenhandlung, sondern Grundlage eines Bildungsprozesses, der nicht
im Klassenzimmer beginnt, sondern im Alltag der Wahrnehmung.

Gerade der Kontrast zu Frankfurt schirft diesen Befund. In der Stadt wird
Sprache zum Instrument sozialer Kontrolle: korrekt sprechen, nicht storen,
passende Formen einhalten. Auf der Alm ist Sprache dagegen situativ und
beziehungsnah. Der Roman stellt damit zwei Sprachregime nebeneinander:
eine Sprache der Norm (Frankfurt) und eine Sprache der Beziehung (Alm).
Dass Heidi in Frankfurt psychosomatisch reagiert—Unruhe, Schlaflosigkeit,
Weinen im Traum—hat also auch mit dem Verlust dieser ,sprechenden®
Umwelt zu tun (Spyri, Lehr- und Wanderjahre 83). Wo die Welt nur noch
Innenraum ist, wird Umwelt sprachlich wie praktisch ausgeblendet. Genau
dann kippt der Ton: weniger Ansprache, weniger Weite, weniger Mitteilung.

Aus okokritischer Sicht ist das besonders produktiv, weil es zeigt, wie sehr
Umweltverhiltnisse kulturell und sprachlich geformt sind. Buell spricht von
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~environmental imagination® als Fahigkeit, Umwelt im Text nicht als Dekor,
sondern als sinnstiftende Prasenz zu entwerfen (Buell). Bei Spyri geschieht das
nicht iiber Programmsitze, sondern tiber Erzahldetails: die Namensgebung,
die affektive Miniaturisierung, die sinnliche Konkretisierung. Und weil diese
Strategien wiederholt werden, werden sie zu einer Art habitueller Schulung:
Leserinnen und Leser iiben, Natur nicht nur anzuschauen, sondern als Mitwelt
wahrzunehmen.

Dabei muss man einen kritischen Einwand ernst nehmen:
Anthropomorphisierung kann auch eine Form von Aneignung sein. Wenn
der Wind ,,singt®, spricht er dann wirklich—oder legt der Mensch ihm nur
Bedeutung hinein? Diese Frage ist wichtig, weil sie die Grenze zwischen
Beziehung und Projektion beriihrt. Heidi 16st das Problem nicht theoretisch,
aber der Text mildert es durch Praxisndhe. Die Natur ,spricht® nicht in
abstrakten Botschaften; sie wirkt als Luft, Wetter, Rhythmus, Bewegung.
Es geht weniger um sentimentales Verm assures than about a stabile
Erfahrungslogik: Wer drauf3en lebt, muss reagieren, muss sich anpassen, muss
Riicksicht nehmen. Und genau dadurch entsteht eine Ethik des Mitseins, die
nicht predigt, sondern aus Handlungen wichst.

In dieser Perspektive sind Diminutive und Tiernamen keine Nebensache,
sondern Teil einer okologischen Erzahlokonomie. Sie halten das Nicht-
Menschliche im Bereich der Aufmerksamkeit und schaffen eine affektive
Grundierung, auf der Umweltbildung iiberhaupt méglich wird. Umweltbildung
meint hier nicht ,Naturschutzunterricht®, sondern die Ausbildung einer
Wahrnehmungs- und Beziehungskompetenz: sehen, horen, benennen,
antworten, Verantwortung tbernehmen. Wenn Heidi ,mit den Ziegen"
spricht und den Wind ,umarmen® mochte, dann ist das nicht nur poetische
Kindlichkeit, sondern eine literarische Figur fiir ein Weltverhaltnis, das nicht
zuerst beherrschen will (Spyri, Lehr- und Wanderjahre 22). Gerade weil dieser
Ton in einer scheinbar einfachen Erzdahlung entsteht, wirkt er so nachhaltig.

Figuren der Transformation: Heidi, Clara und der Grof3vater

Die &kologische Wirksamkeit der Alpenwelt in Heidi zeigt sich am
deutlichsten dort, wo sie in Figurenentwicklung iibersetzt wird. Spyri
erzahlt Natur nicht als Thema, sondern als Bedingung von Verdnderung:
Wer in die Berge kommt, tritt in andere Rhythmen ein, in andere Formen
von Korperlichkeit, Nahe und Alltag. Dass diese Veranderung nicht nur
Heidi betrifft, sondern auch Clara und den Grof3vater, ist entscheidend.
Der Roman entwirft kein statisches Idyll, sondern eine Konstellation, in der
Umweltbeziehung zu personlicher, gesundheitlicher und sozialer Bewegung
fuhrt.

Heidi erscheint dabei als eine Lernfigur, deren Bildung nicht iiber
Institutionen verlduft, sondern iiber Erfahrung. Im Sinn von Rousseaus
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Erziehungsdenken ist sie ein Kind, das nicht zuerst durch Regeln geformt wird,
sondern durch Wahrnehmung, Zeit und leibliche Praxis (Rousseau, bk. II).
Spyri macht daraus keine Theorie; sie zeigt, wie Heidi sich Welt aneignet: im
Gehen, Springen, Klettern, im Umgang mit Tieren, im Horen auf Gerdusche
und Wetter. Dass Heidi ,lustig hin und her® springt, ,,mit den Ziegen® spricht
und den Wind ,,umarmen” mochte, ist erzahlerisch mehr als eine liebenswerte
Geste; es markiert ein Weltverhaltnis, das Nahe zulasst, ohne Natur zum Besitz
zu machen (Spyri, Lehr- und Wanderjahre 22). Natur wird nicht zum Objekt,
tiber das Heidi verfiigt, sondern zum Raum, in dem sie sich orientiert—und in
dem sie zugleich emotionale Stabilitdt gewinnt.

Diese Stabilitdt wird sichtbar, sobald sie entzogen wird. Frankfurt ist
in der Logik des Romans nicht einfach ,Stadt®, sondern ein System von
Innenrdumen und Erwartungen. Die Umwelt wird dort nicht als Mitwelt
erfahren, sondern als Abwesenheit. Der Text zeigt die Folgen als korperliche
und seelische Storung: Heidi wird stiller, schldft schlecht, weint im Traum
(Spyri, Lehr- und Wanderjahre 83). Diese Stelle ist wichtig, weil Spyri hier nicht
nur ,Heimweh® schildert, sondern eine Art Resonanzverlust: Heidi findet
keinen antwortenden Auflenraum mehr. Rosas Resonanzbegriff hilft, diese
Konstellation zu prazisieren, ohne den Text zu iiberfrachten: Weltbeziehung
gelingt dort, wo Welt nicht stumm bleibt, sondern als Gegeniiber erfahrbar
wird (Rosa). Genau das leistet die Alm—Luft, Weite, Gerdusche, Tiere,
Tagesrhythmen—wihrend Frankfurt eine Beziehung zur Welt vor allem tiber
Normierung und Vermittlung organisiert.

Clara bildet zu Heidi die passende Kontrastfigur. Sie ist urban sozialisiert,
korperlich geschwicht und zugleich durch ein Geflecht aus Fiirsorge und
Kontrolle gebunden. Thre Krankheit ist im Roman nicht nur medizinischer
Befund, sondern auch Symbol einer Lebensform, in der Korperlichkeit
eingeschrankt ist: sitzen, warten, betreut werden. Claras Reise in die Berge
wirkt daher wie ein Schwellenmoment. Entscheidend ist, dass Spyri ihre
Genesung nicht als spektakuldren Bruch erzéhlt, sondern als Prozess, in dem
Umgebung, Beziehung und Selbstwirksamkeit ineinandergreifen. Claras erster
Kontakt mit der Alpenluft wird als kérperliche Neuausrichtung markiert:
»Clara fiihlte die frische Alpenluft, sie atmete tief ein, und ein neues Leben
ging durch ihre Glieder® (Spyri, Heidi kann brauchen 143). Man kann diesen
Satz romantisch lesen, aber der Text bindet ihn an konkrete Praktiken: Schlaf,
Nahrung, Bewegung, Spazierginge, das Ertragen kleiner Anstrengungen. Dass
Clara ihre ersten Schritte mit Unterstiitzung macht, verbindet Korper und
Beziehung: Sie ,erhob sich langsam®, stiitzt sich auf Heidi und geht z6gernd
(Spyri, Heidi kann brauchen 143). Die Umwelt ,,heilt” hier nicht im Sinne eines
Waunders, sondern als Moglichkeitsraum, in dem ein anderer Umgang mit
dem eigenen Korper erlernt werden kann.
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In oOkokritischer Perspektive ist das deshalb aufschlussreich, weil
Claras Veranderung Umwelt als handlungsrelevante Grofle sichtbar
macht. Buell nennt als Kriterium umweltzentrierter Literatur, dass Natur
nicht blof3 Hintergrund ist, sondern Wechselwirkungen zwischen Mensch
und Umwelt erkennbar werden (Buell). Claras Genesung ist ein solches
Wechselwirkungsszenario. Die Berge sind keine Kulisse, vor der sich ein
»inneres Drama“ abspielt; sie sind Teil der Bedingungen, die Bewegung, Mut
und Lebensfreude tiberhaupt erst plausibel machen. Zugleich ldsst Spyri die
Riickkehrbewegung offen: Clara bleibt nicht auf der Alm. Sie kehrt nach
Frankfurt zurtick—gehend, gestérkt, verandert. Damit arbeitet der Roman
nicht auf eine Naturflucht, sondern auf eine Transformation hin, die wieder
in gesellschaftliche Raume hineinwirkt.

Der Grof3vater wiederum verkorpert eine dritte Form der Veranderung:
soziale Reintegration. Anfangs lebt er als Auflenseiter, rdumlich abseits,
sozial gemieden, von Geriichten umgeben. Diese Isolation ist mehr als eine
Charaktereigenschaft; sie wird durch Raum markiert. Die Alm ist zunéchst
Schutz- und Grenzraum. Mit Heidis Ankunft verschiebt sich diese Ordnung.
Die Veranderung entsteht nicht tiber moralische Appelle, sondern iiber Alltag
und Verantwortung: Feuer machen, Holz hacken, Tiere versorgen, gemeinsam
essen. Der Roman zeigt damit eine Ethik, die nicht predigt, sondern aus
Praxis entsteht. Natur fordert nicht ideologisch, sondern praktisch. Wer
Tiere versorgt, libernimmt Verantwortung; wer in Jahreszeitenrhythmen lebt,
muss reagieren, planen, teilen. In dieser Struktur kann der Grofivater wieder
Bindung zulassen, ohne dass er ,,iiberredet” wird.

Gerade hier wird sichtbar, dass Spyris Alpenraum eher dem entspricht, was
Garrard unter Dwelling fasst: nicht Wildnis als bedrohliches Aufen, sondern
ein Lebensraum, in dem Wohnen, Arbeit und Beziehung zusammengehéren
(Garrard). Die Alm ist kein musealer Naturraum, sondern ein Ort, an dem
Menschen leben, und in dem ihre Lebensform Konsequenzen hat. Dass
der Grof3vater schliefSlich den Schritt zuriick zur Dorfgemeinschaft macht,
ist daher nicht einfach ein soziales Happy End, sondern der Ertrag eines
veranderten Weltverhiltnisses. Die Umweltbeziehung stabilisiert wieder
Beziehung zu Menschen.

Eine Schliisselfunktion hat dabei Heidi selbst. Sieist nicht nur ,,Hauptfigur®,
sondern Vermittlungsfigur: zwischen Stadt und Berg, zwischen Kind und
Erwachsenem, zwischen sozialer Welt und alpinem Alltag. In Frankfurt lernt
Heidi soziale Codes, ohne sie vollstindig zu iibernehmen; auf der Alm bringt
sie diese Erfahrung zuriick, ohne ihr Verhiltnis zur Natur aufzugeben. Dass
sie Clara begleitet, ist erzahlerisch die deutlichste Form dieser Vermittlung:
Heidi tbersetzt den Alpenraum in eine Beziehung, die Clara Vertrauen
gibt. Der Roman zeigt damit, dass 6kologische Bildung nicht als isolierte
»Naturkompetenz“ gedacht ist, sondern als Beziehungskompetenz. Wer lernt,
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Aufmerksambkeit zu geben—Tieren, Wetter, Wegen—Ilernt auch eine Form von
Aufmerksambkeit fiir Menschen.

Dabei ist wichtig, die Grenzen dieser Poetik nicht zu tibergehen. Die
Néhe zur Natur entsteht bei Spyri hdufig tiber affektive Zuschreibungen und
Personalisierungen. Aus moderner Sicht kann man fragen, ob darin eine
problematische Anthropomorphisierung liegt, die Natur ,vermenschlicht®
und damit letztlich doch dem Menschen unterordnet. Der Roman bietet
darauf keine theoretische Antwort, aber er relativiert die Gefahr durch seine
Praxisorientierung: Die Umwelt wird nicht zur Projektionsfliche abstrakter
Botschaften, sondern als konkrete Lebensbedingung erzahlt. Wind, Luft, Wege,
Tiere, Jahreszeiten—das sind keine dekorativen Symbole, sondern Gréf3en, die
Verhalten strukturieren. Gerade dieser pragmatische Zugriff macht den Text
anschlussfihig an okologische Ethiken, die nicht beim moralischen Imperativ
beginnen, sondern bei Habitualisierung: Wahrnehmen, Riicksicht nehmen,
handeln, teilen.

Vor diesem Hintergrund ldsst sich die Dreierkonstellation Heidi-Clara-
Grofivater als Modell einer 6kologisch fundierten Transformation lesen. Heidi
verkorpert Erfahrungslernen, Clara verkorpert die Wiedergewinnung von
Korper und Selbstwirksamkeit, der Grof3vater verkorpert soziale Riickbindung.
Alle drei Prozesse sind im Roman an Umweltbeziehungen gekoppelt und
werden durch die alpine Umgebung plausibilisiert. Damit riickt Heidi in die
Néhe einer Bildungsnarration, die nicht auf Belehrung setzt, sondern auf
Resonanz, Alltag und Beziehung—und gerade dadurch eine leise, aber stabile
Umweltethik entwirft (Rosa; Buell; Garrard).

Bildung durch Beziehung: Reformpidagogische Linien und
Umweltethik im Text

Wenn Heidi heute im Kontext von Okokritik und Umweltbildung gelesen
wird, liegt das nicht daran, dass Spyri okologische Krisen ,vorausgesehen®
hatte, sondern daran, dass der Roman eine Form von Bildung entwirft,
die ohne Umweltbeziehung nicht denkbar ist. Bildung ist hier weder
ausschliefllich Schulbildung noch moralische Belehrung, sondern ein Prozess,
der an Wahrnehmung, Korperpraxis und Zugehorigkeit gebunden ist. Diese
Konstellation ist anschlussfihig an reformpadagogische Ideen, ohne dass der
Text sich in eine padagogische Programmschrift verwandelt.

Rousseaus Emile dient dabei weniger als direkte Quelle denn als Horizont.
Rousseau insistiert darauf, dass Kindheit eine eigene Logik des Sehens,
Denkens und Fiihlens besitzt und dass Erziehung an Erfahrung und Zeit
gebunden sein muss (Rousseau, bk. II). In Heidi wird diese Logik erzéhlerisch
realisiert: Heidi lernt nicht in Lektionen, sondern in Situationen. Sie lernt
durch Gehen, durch Mitmachen, durch Wiederholung im Alltag. Die Alm ist
kein ,,Klassenzimmer®; sie ist ein Lebenszusammenhang, in dem Wissen als
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Konnen erscheint: sich im Geldnde orientieren, Tiere verstehen, Rhythmen
wahrnehmen, auf Wetter reagieren, Verantwortung tibernehmen. Diese Form
des Lernens ist nicht romantisch vernebelt, sondern an konkrete Routinen
gekoppelt. Dass der Grofivater Heidi zur Schule bringen lésst, zeigt zugleich,
dass der Roman institutionelle Bildung nicht grundsitzlich verwirft. Er ordnet
sie vielmehr ein: Schule wird wichtig, aber nicht als Ersatz fiir Weltbeziehung,
sondern als Ergidnzung.

Genau an dieser Stelle ldsst sich ein zentraler Gedanke okokritischer
Theorie prazisieren: Umwelt ist nicht nur ,Gegenstand® von Bildung, sondern
Bedingung von Bildungsprozessen. Buells Kriterien fiir umweltzentrierte
Literatur betonen die Wechselwirkung von Mensch und nicht-menschlicher
Umgebung sowie die Idee eines Eigenwerts der Natur (Buell). Heidi erfiillt
diese Kriterien nicht durch explizite Umweltrhetorik, sondern durch narrative
Plausibilitit. Die Figuren sind nicht ,frei schwebende™ Subjekte; sie werden
von Umgebung mitgeformt. Heidi wird in Frankfurt krank, weil ihr eine
resonante Auflenwelt fehlt; Clara wird in den Bergen handlungsfihiger,
weil Umwelt, Bewegung und Beziehung eine andere Selbstorganisation
ermoglichen; der Grofdvater wird sozial anschlussfihig, weil Alltag in der
Almwelt Verantwortung und Néhe erzwingt. Natur ist in dieser Logik nicht
Dekor, sondern Mitbedingung von Subjektivitat.

Dass Spyri Umweltbeziehung zugleich als ethische Beziehung modelliert,
wird besonders in den scheinbar kleinen Dingen sichtbar: im Ansprechen der
Tiere,inderNamensgebung,im TonderZrtlichkeit. Diminutiveund Tiernamen
sind nicht nur Stil; sie sind ein Verfahren der Wertsetzung. Der Text lasst die
Umwelt nicht als stumme Materie erscheinen, sondern als Mitwelt, zu der man
in Beziehung treten kann. Damit entsteht eine Ethik, die nicht iiber abstrakte
Normen arbeitet, sondern tiber Aufmerksamkeit. Derridas Uberlegung, dass
der ,,Blick® des Tieres den Menschen in seiner Selbstzentrierung irritieren
kann, wird hier nicht theoretisch ausgefaltet, aber literarisch vorbereitet: Tiere
werden als Gegeniiber wahrnehmbar, nicht als austauschbare Funktionstrager
(Derrida). Haraways Betonung von Begegnungs- und Beziehungsszenen
zwischen Spezies, in denen Verantwortung praktisch entsteht, lasst sich als
spatere theoretische Formulierung eines dhnlichen Alltagswissens verstehen
(Haraway). Spyris Roman zeigt nicht ,Tierrechte®, aber er trainiert ein
Empfinden dafiir, dass Mitwelt nicht einfach verfiigbar ist.

Fir die Frage der Umweltbildung ist zudem wichtig, dass der Roman
nicht nur Natur ,feiert’, sondern auch eine convincinge Struktur der
Transformation zeichnet. Die Berge sind im Text kein Ort, an dem man
sich dauerhaft vor Gesellschaft versteckt. Gerade die Riickkehrbewegungen
verhindern, dass Heidi in eine reine Fluchtpastoral kippt. Clara kehrt nach
Frankfurt zuriick, der Grof3vater tritt wieder in Dorfndhe, Heidi wird zur
Vermittlungsfigur zwischen Rdumen und Lebensformen. Das entspricht eher
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einem Transformationsmodell als einem Eskapismusmodell: Die Alm ist ein
Zwischenraum, in dem Verdnderung moglich wird, die anschliefSend wieder
in soziale Wirklichkeit hineinwirkt.

Hier liegt auch eine subtile Gesellschaftskritik des Romans. Frankfurt
steht fiir eine Lebensform, in der Korperlichkeit diszipliniert, Erfahrung
vermittelt und Umwelt in Innenrdume zuriickgedrangt wird. Dass Heidi
dort ,funktioniert” lernen soll, aber zugleich zerfillt, ist eine leise Kritik an
Bildung als blofler Anpassung. Claras Krankheit wiederum ist nicht blof3 ein
medizinisches Schicksal, sondern eine Erzihlfigur fiir eine Uberbehiitung, die
Selbstwirksamkeit einschrankt. Die Almwelt wirkt dem entgegen, nicht weil sie
»magisch“ wire, sondern weil sie ein anderes Verhiltnis von Risiko, Bewegung
und Vertrauen erlaubt. Bildung erscheint damit als Frage von Bedingungen:
Was kann ein Subjekt werden, wenn seine Umgebung ihm entweder Handlung
abnimmt oder Handlung erméglicht?

An dieser Stelle ist Rosas Resonanztheorie besonders fruchtbar, weil sie
ein Vokabular fiir genau diese Bedingungen anbietet: Resonanz meint keine
harmonische Verschmelzung, sondern eine antwortende Weltbeziehung, in
der Subjekt und Welt sich beriithren, ohne vollstindig verfiigbar zu werden
(Rosa). In Heidi wird Resonanz nicht als Konzept ausgesprochen, sondern
als Erzdhlprinzip organisiert. Die Berge ,antworten® iber Luft, Klang, Weite,
Tagesrhythmus, Wetterwechsel. Die Figuren antworten mit Bewegung,
Aufmerksamkeit, Riicksichtnahme, Freude oder auch Uberforderung. In
Frankfurt wird diese Antwortbeziehung stark reduziert, weil Weltzugang
tiberwiegend iiber Regeln und Innenrdume organisiert ist. Das Ergebnis ist
Resonanzarmut, die sich als psychosomatische Storung zeigt. Der Roman
formuliert damit implizit eine These, die heute in Umweltbildungsdebatten
zentral ist: Ohne verldssliche Auflenbeziehungen (zu Natur, zu Dingen, zu
anderen Lebewesen) wird Bildung zu etwas, das zwar Wissen produziert, aber
Weltbezug abbaut.

Gleichzeitig darf man die Grenze dieser Poetik nicht beschonigen. Spyri
arbeitet mit starken Gegenbildern: Berge als Weite, Stadt als Enge; Natur als
heilsam, Urbanitit als belastend. Das ist erzéhlokonomisch wirksam, aber aus
heutiger Sicht auch problematisch, weil es leicht zu einer simplen Moral fithren
kann. Okokritisch ist es daher sinnvoll, diese Spannung offen zu halten. Man
kann Heidi als Text lesen, der Pastoralitiat benutzt, aber nicht in einer naiven
Form. Die Alm ist nicht ,,rein, sie ist Arbeit. Sie ist nicht ,,unberiihrt®, sie ist
bewohnt und genutzt. Und sie ist kein endgiiltiger Ort, sondern ein Raum
der Verdanderung. In Garrards Sinn ist das weniger Wilderness als Dwelling:
ein Lebensraum, in dem Ethik aus Praxis entsteht (Garrard). Genau dadurch
gewinnt der Roman an Plausibilitét, auch wenn er mit Idealisierungen arbeitet.
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Ein weiterer Einwand betrifft die Anthropomorphisierung der Natur.
Wenn der Wind ,,singt®, die Tannen ,erzdhlen®, dann kann das als Projektion
erscheinen. Aber auch hier ist die Textlogik niichterner, als sie auf den ersten
Blick wirkt. Die Natur spricht nicht in Botschaften; sie wirkt als Atmosphare
und Rhythmus. Die Figuren miissen sich zu ihr verhalten: anziehen, warten,
gehen, versorgen, teilen. Personalisierung ist in diesem Kontext weniger eine
Aneignung als eine Form der Beziehungssprache, die Aufmerksamkeit bindet.
Aus okokritischer Sicht ist gerade diese Aufmerksamkeit eine Voraussetzung
von Umweltethik: Nur was als relevant wahrgenommen wird, kann als Mitwelt
anerkannt werden.

Damit lasst sich der padagogische Kern von Heidi priziser fassen. Der
Roman lehrt keine Regeln der Umweltmoral. Er zeigt eine Erfahrungslogik,
in der Umweltbeziehung Bildung tragt: Wahrnehmung wird geschirft,
Korper wird handlungsfahig, soziale Beziehungen werden einfacher und
zugleich verbindlicher. Diese Bildung ist nicht ,modern® im Sinne aktueller
Curricula, aber sie ist als Modell iberraschend robust. Sie erkldrt auch, warum
Heidi im 21. Jahrhundert erneut anschlussfahig ist: nicht, weil es Antworten
auf Klimapolitik gibt, sondern weil es eine Frage wachhilt, die angesichts
okologischer Krisen wieder dringend wird—wie Weltbeziehung iiberhaupt
gelingt, wenn Umwelt nicht nur Hintergrund, sondern Mitbedingung von
Leben ist.

Fazit: Heidi als 6kologische Bildungsnarration

Die vorliegende Lektiire hat gezeigt, dass Johanna Spyris Heidi nicht
nur als kanonischer Text der Kinder- und Jugendliteratur zu verstehen ist,
sondern als Erzihlung, die Umweltbeziehung literarisch modelliert und
damit einen spezifischen Bildungsbegrift entwirft. Natur erscheint im Roman
nicht als austauschbare Kulisse, sondern als wirksame Umgebung, in der
Wahrnehmung, Korperlichkeit, Affekt und soziale Bindungen neu organisiert
werden. Diese Wirksamkeit liegt nicht in einer expliziten Umweltmoral,
sondern in einer narrativen Logik, die Umwelt als Mitbedingung von
Subjektivitit sichtbar macht: Heidi stabilisiert sich in der alpinen Lebenswelt,
gerit in Frankfurt in eine psychosomatische Krise und findet erst iiber die
Riickkehr in die Berge wieder Zugang zu Schlaf, Ruhe und Zugehérigkeit
(Spyri, Lehr- und Wanderjahre 83). Der Roman erzahlt damit implizit, dass
Bildung nicht allein aus normierenden Instruktionen besteht, sondern aus der
Qualitdt von Weltzugéngen, die ein Subjekt tatsachlich leben kann.

Im Zentrum dieser Argumentation steht die Einsicht, dass die Alpenwelt
bei Spyri als Bildungsraum fungiert, ohne als Schule zu erscheinen. Bildung
vollzieht sich in Routinen: gehen, versorgen, beobachten, warten, teilen. Diese
Formen des Lernens sind an korperliche Erfahrung gebunden und damit an
die jeweils gegebene Umgebung. Rousseaus Gedanke, Kindheit miisse als
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eigenstandige Erfahrungsform ernst genommen werden, wird bei Spyri nicht
als Theorie ausgefiihrt, sondern in eine erzdhlerische Praxis tibersetzt: Heidi
lernt nicht tiber Natur, sondern mit Natur, und sie lernt zugleich, wie Beziehung
entsteht—zu Tieren, zu Menschen, zu Dingen, zu Rhythmen (Rousseau, bk.
II). Darin liegt ein reformpéadagogisch anschlussfihiges Moment, das Heidi
auch fiir heutige Diskussionen der Umweltbildung interessant macht: Nicht
Wissensanhdufung, sondern Wahrnehmungs- und Beziehungskompetenz
wird als Fundament von Bildung gezeigt.

Die Transformationsverldufe der drei Leitfiguren biindeln diese Struktur.
Heidi verkorpert Erfahrungslernen und eine Weltbeziehung, die in Bewegung
und Aufmerksamkeit griindet. Clara steht fiir die Wiedergewinnung von
Koérper und Selbstwirksamkeit, wobei ihre Genesung als Prozess erzahlt wird,
der Umgebung, Beziehung und schrittweise Bewegung zusammenfiihrt:
»Clara fiihlte die frische Alpenluft, sie atmete tief ein, und ein neues Leben
ging durch ihre Glieder® (Spyri, Heidi kann brauchen 143). Der Grofivater
schlieffllich zeigt eine soziale Transformation, die nicht durch moralische
Belehrung erzwungen wird, sondern durch Verantwortungsroutinen in einer
Lebenswelt, die Bindung und Verlésslichkeit verlangt. Die Umweltbeziehung
wird so zur Grundlage sozialer Reintegration: Die Alm ist nicht nur Riickzug,
sondern ein Ort, an dem Gemeinschaftsfahigkeit wieder méglich wird.

Fiir die 6kokritische Perspektive ist entscheidend, dass diese Wirksambkeit
nicht allein iiber Raumdramaturgie, sondern tiber Sprache hergestellt wird.
Diminutive, individualisierte Tiernamen und affektive Zuschreibungen
sind nicht nur ,kindlich, sondern poetologische Verfahren, mit denen
Spyri die Umwelt im Modus der Beziehung hilt. Tiere werden nicht als
austauschbare Funktionstriger gefiihrt, sondern als Mitwesen mit Namen,
Gewohnheiten und Rollen; die unbelebte Natur erscheint als antwortfihige
Umgebung, die Stimmungen und Handlungen mitpragt (Spyri, Lehr- und
Wanderjahre 37; 49). Damit entsteht eine Ethik der Aufmerksamkeit, die
sich mit Buells Kriterium einer umweltzentrierten Literatur verbinden lasst:
Natur ist mehr als Hintergrund, Wechselwirkungen werden sichtbar, und ein
Gefiihl fiirr Eigenwert wird zumindest indirekt erzeugt (Buell). In neueren
theoretischen Rahmungen kann man dies als Verschiebung weg vom reinen
Anthropozentrismus beschreiben, ohne dem Text eine posthumane Agenda
zu unterstellen. Entscheidend ist die erzahlerische Gewohnung: Lesende
werden in eine Wahrnehmungsform hineingenommen, in der Umwelt nicht
blof3 verfiigbar, sondern relevant und antwortend ist.

Gleichzeitig wurde deutlich, dass Heidi seine 6kologische Poetik {iber
starke Oppositionen organisiert: Frankfurt als Raum der Innenrdume,
der Normierung und der Resonanzarmut; die Alm als Weite, Rhythmus
und Resonanz. Das erzeugt erzdhlerische Klarheit, kann aber auch zur
problematischen Simplifizierung verfithren, wenn man die Stadt pauschal als
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krankmachend und Natur pauschal als heilend liest. Eine 6kokritisch prazise
Lektiire muss diese Gefahr markieren und den Text an seinen Ambivalenzen
ernst nehmen. Heidi ist pastoral geprigt, aber nicht im Modus einer reinen
Fluchtutopie. Der Roman arbeitet auf Riickkehrbewegungen hin: Clara kehrt
in die Stadt zuriick, der Grof3vater tritt wieder in die Dorfgemeinschaft, Heidi
wird zur Vermittlungsfigur zwischen Rdumen. Der Alpenraum fungiert daher
weniger als Endpunkt denn als Transformationsraum, was sich gut mit Garrards
Kategorie des Dwelling beschreiben lasst: Natur erscheint als bewohnter,
praxisgebundener Lebensraum, nicht als mythologisierte ,Wildnis“ (Garrard).
Gerade dieser Punkt macht den Text anschlussfahig an heutige ckologische
Ethiken, die nicht bei symbolischer Naturverehrung stehen bleiben, sondern
nach Lebensformen und ihren Bedingungen fragen.

Die Verbindung zu Rosas Resonanzbegriff bietet schlieflich eine
begriffliche Prizisierung dessen, was Spyri narrativ leistet. Resonanz meint eine
antwortende Weltbeziehung, in der Welt nicht stumm bleibt und Subjektivitat
sich an Antwortbeziehungen stabilisiert, ohne die Welt vollstindig verfiigbar
zu machen (Rosa). Heidi zeigt Resonanz als Erfahrung: Luft, Licht, Gerdusche,
Tiere, Wege und Zeitrhythmen werden zu Grof3en, auf die Figuren reagieren,
die sie formen, und die ihnen zugleich Handlung erméglichen. Frankfurt
dagegen wird als Raum erzihlt, in dem Weltzugang stark iiber Regeln und
Vermittlung organisiert ist—mit der Konsequenz, dass Heidi den antwortenden
Auflenraum verliert und in eine Krise gerat. In dieser Perspektive gewinnt der
Roman eine Aktualitét, die nicht an zeitgendssische Umweltpolitik gebunden
ist, sondern an die grundlegende Frage nach gelingender Weltbeziehung: Wie
wird ein Mensch beziehungsfahig—zu sich, zu anderen, zur Umwelt—wenn
Umwelt nicht Nebenraum, sondern Mitbedingung des Lebens ist?

Damit lasst sich Heidi als frithe 6kologische Bildungsnarration lesen:
nicht als ,0kologisches Manifest, sondern als literarisch ausgearbeiteter
Entwurf einer nicht-instrumentellen Umweltbeziehung. Die Aktualitit des
Romans liegt weniger im moralischen Appell als in der dsthetischen Praxis,
die er vorfiihrt: Aufmerksamkeit, Korperlichkeit, Rhythmus, Mitsein. Gerade
unter Bedingungen okologischer Krisen und einer verbreiteten Entkopplung
von Erfahrungsrdaumen kann dieser Text deshalb neu gelesen werden—nicht
als nostalgische Idylle, sondern als literarischer Denkraum, der Bildung als
Beziehungsgeschehen sichtbar macht.
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Introduction

The Bildungsroman, commonly referred to as the novel of formation,
has long occupied a central position within the Western literary canon.
Traditionally, the genre narrates the development of a young protagonist—
most often a white, middle-class male—from youthful inexperience toward
self-knowledge and eventual integration into society. As Wilhelm Dilthey
famously articulated, the classical Bildungsroman portrays a young man who
“struggles with the hard realities of the world and thus armed with a variety
of experiences, matures, finds himself and his mission in the world”* The
culmination of this process typically involves a harmonious reconciliation
between the individual’s aspirations and the norms of the surrounding social
order.

Yet this conventional model rests upon a series of implicit assumptions.
The protagonist of the classical Bildungsroman is generally socially privileged,
and the success of his development is measured by his ability to integrate into
the dominant patriarchal structure. For African American women writers,
however, this narrative pattern has proven insufficient for representing their
historical and cultural experiences. As Bonnie Hoover Braendlin observes,
Black women’s coming-of-age narratives frequently portray the struggle
for individuation within a social order that simultaneously promises and
denies participation in the American dream.?? Instead of depicting smooth
integration into social institutions, these texts dramatize the tension between
personal self-definition and systemic exclusion.

In response to these limitations, Black women writers have developed
alternative forms of the coming-of-age narrative that challenge the linear
development and assimilationist goals associated with the European
Bildungsroman. In traditional Bildungsroman, the search for identity does
not culminate in reconciliation with an oppressive social order but becomes
an ongoing process of self-definition within structures of racial and gendered
inequality. Bildung often extends beyond the bounded period of youth and
instead represents identity formation as cyclical, provisional, and lifelong.
Zora Neale Hurston evokes this dynamic through the recurring metaphor of
the horizon—a destination that remains visible yet continually recedes. The
narrative emphasis shifts from social assimilation to the internal struggle to
“discover, direct, and recreate the self in the midst of hostile racial, sexual,

1 Jerome Hamilton Buckley, ed., The Bildungsroman in Nineteenth-Century Literature (Cambridge,
MA: Harvard University Press, 1974), xiv.

Kimberl¢ Crenshaw, “Demarginalizing the Intersection of Race and Sex,” University of Chicago
Legal Forum (1989): 140.

2 Bonnie Hoover Braendlin, “Bildungsroman with a Difference: Growing Up Female in African
American Literature,” Callaloo 15, no. 1 (1983): 17.
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and other forms of societal repression.”* Hurston’s Their Eyes Were Watching
God stands as one of the most influential examples of this reconfigured literary
tradition. A central figure of the Harlem Renaissance, Hurston constructs a
narrative of development that places the experience of a Black woman at the
center of the Bildungsroman form. Through the life of Janie Mae Crawford, the
novel traces a complex journey toward voice, autonomy, and self-recognition
within a social world structured by intersecting hierarchies of race, gender,
and power.

To illuminate the distinctive nature of Janie’s development, this article
employs a tripartite theoretical framework. The first point of departure is W. E.
B. Du Bois’s concept of double consciousness, defined as the “sense of always
looking at one’s self through the eyes of others” Hurston’s narrative, however,
suggests a further complication of this condition by revealing how Black
women occupy a position shaped simultaneously by racial marginalization,
gendered subordination, and patriarchal dynamics within Black communities
themselves. This perspective resonates with Kimberlé Crenshaw’s theory of
intersectionality, which argues that the experiences of Black women cannot
be adequately understood through isolated categories of race or gender but
must instead be examined through the intersection of multiple, overlapping
systems of power and oppression.” Hurston dramatizes this intersectional
burden through Janie’s characterization as the “mule uh de world,”® a metaphor
that positions Black womanhood at the convergence of racial and gendered
subordination. While intersectionality illuminates the structural forces
shaping Janie’s social position, her movement toward self-knowledge can
also be analyzed through William E. Cross Jr’s Nigrescence model of Black
identity development. Although formulated decades after Hurston’s novel,
Cross’s framework offers a valuable interpretive lens for understanding the
psychological processes through which individuals negotiate racial identity.
The model outlines a progression from a pre-encounter stage, characterized by
limited racial awareness, through a transformative encounter that destabilizes
prior assumptions, followed by a period of immersion-emersion, and
culminating in the internalization of a self-defined Black identity.”

Taken together, these theoretical perspectives illuminate the layered nature
of Janie Crawford’s development. Du Bois provides the foundational insight
that racial identity in the United States is structured by a fractured mode of
self-perception. Crenshaw expands this insight by demonstrating that identity

3 Elizabeth J. LeSeur, Ten Is the Age of Darkness: The Black Bildungsroman (Columbia: University
of Missouri Press, 1995), 101.

4 W. E. B. Du Bois, The Souls of Black Folk (New York: Dover Publications, 1994), 2.

5 Kimberlé Crenshaw, “Demarginalizing the Intersection of Race and Sex,” University of Chicago
Legal Forum (1989): 140.

6 Zora Neale Hurston, Their Eyes Were Watching God (New York: Harper Perennial, 2006), 14.
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cannot be understood solely through race, since Black women’s experiences are
shapedbyintersectingracialand gendered power structures. Cross’s Nigrescence
model, in turn, offers a psychological framework for understanding how
individuals move through stages of recognition, confrontation, and eventual
internalization of racial identity’. This article therefore argues that Their Eyes
Were Watching God revises the conventions of the traditional Bildungsroman
by tracing Janie Crawford’s development through these intersecting dynamics
of race, gender, and identity formation. Her journey—from the early shock of
racial self-recognition, through a series of restrictive patriarchal relationships,
and toward a hard-won sense of autonomy—demonstrates that the process
of Bildung for a Black woman cannot culminate in simple social integration.
Instead, Janie’s return to Eatonville signifies the emergence of a self-defined
identity forged through struggle, loss, and experiential knowledge.

Intersectionality and the Stages of Becoming in Their Eyes Were
Watching God

In Their Eyes Were Watching God, Zora Neale Hurston fundamentally
reworks the conventions of the Bildungsroman by centering the developmental
trajectory of a Black woman. Instead of tracing a movement toward harmonious
integration within an established social order, the novel charts Janie Mae
Crawford’s struggle for self-definition within structures that systematically
deny Black women full subjecthood. Janie’s story therefore becomes a narrative
of survival, transformation, and self-realization. As Barbara Christian observes,
Hurston’s fiction reflects “a commitment to an exploration of self” deeply
shaped by the historical and cultural realities of Black womanhood.? Janie’s
development cannot be understood merely as an individual psychological
journeys it is shaped at the intersection of racialized and gendered systems of
power.

This dynamic becomes clearer when read through W. E. B. Du Bois’s
concept of double consciousness. In The Souls of Black Folk, Du Bois famously
describes the experience of African Americans as a “sense of always looking
at one’s self through the eyes of others”™ Hurston’s novel suggests that for
Black women this condition becomes even more complex. Janie occupies an
intersectional position shaped not only by racial marginalization but also by
gendered subordination within both white-dominated and Black patriarchal
structures. Her experience thus anticipates what Kimberlé Crenshaw would
later theorize as intersectionality, which recognizes that systems of oppression
operate simultaneously rather than independently.' Janie’s consciousness is

7 William E. Cross Jr., Shades of Black: Diversity in African American Identity (Philadelphia:
Temple University Press, 1991), 190.

8 Barbara Christian, Black Feminist Criticism (New York: Pergamon Press, 1985), 172.

9 W. E. B. Du Bois, The Souls of Black Folk (New York: Dover Publications, 1994), 2.

10 Kimberlé Crenshaw, “Demarginalizing the Intersection of Race and Sex,” University of Chicago
Legal Forum (1989): 140.
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therefore structured by overlapping forms of racial and gendered positioning
that cannot be separated from one another. The structural invisibility
produced by this intersectional positioning has been noted by critics such as
Barbara Johnson, who argues that the very discourses intended to articulate
liberation frequently erase Black women. As Johnson explains, the category
“women” often implicitly refers to white women, while the category “Black”
typically refers to Black men; consequently, Black women disappear from the
very frameworks designed to analyze oppression."" Hurston dramatizes this
condition through Nanny’s stark folkloric declaration: “De nigger woman is de
mule uh de world so far as Ah can see”'? The metaphor condenses centuries
of racial and gender exploitation into a single image of burdened labor and
enforced endurance, so black womanhood becomes synonymous with
sacrifice and voicelessness. Janie’s lifelong quest, her journey “tuh de horizon
and back™?, can therefore be read as a sustained refusal of this inherited role.

Janie’s development also resonates with the stages outlined in William
E. Cross Jr’s Nigrescence model of Black identity formation. Although
Cross formulated this framework decades after Hurston’s novel, it provides
a productive interpretive lens through which Janie’s psychological evolution
can be understood. The model describes a progression from a pre-encounter
stage, characterized by limited racial awareness, through a transformative
encounter, followed by a period of immersion-emersion, and culminating in
the internalization of a self-defined Black identity."*

Janie’s childhood in the Washburn household corresponds to the pre-
encounter stage of this process. Raised as the only Black child within a white
domestic environment, she initially experiences her identity as racially
unmarked. Her early sense of self is shaped less by racial consciousness than
by a naive assumption of similarity with the white children around her. As she
later recalls, before seeing the photograph that revealed her racial difference,
she believed herself to be “just like the rest”"> This state of apparent innocence
is abruptly disrupted by the arrival of a visiting photographer. The photograph
scene functions as the catalytic encounter stage in Cross’s Nigrescence model.
When the children gather around the photograph and begin identifying
themselves, Janie is unable to recognize the dark-skinned girl indicated as her
own representation.' This moment of misrecognition marks the symbolic

11 Barbara Johnson, “Metaphor, Metonymy, and Voice in Their Eyes Were Watching God,” in A
World of Difference (Baltimore: Johns Hopkins University Press, 1987), 54.

12 Zora Neale Hurston, Their Eyes Were Watching God (New York: Harper Perennial, 2006), 14.
13 William E. Cross Jr., Shades of Black: Diversity in African American Identity (Philadelphia:
Temple University Press, 1991).

14 William E. Cross Jr., Shades of Black: Diversity in African American Identity
(Philadelphia: Temple University Press, 1991).

15 Hurston, Their Eyes Were Watching God, 9.

16 Hurston, Their Eyes Were Watching God, 9.
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birth of Janie’s racial consciousness. The self she experiences internally
becomes separated from the identity imposed upon her by the external world.
This rupture corresponds closely to Du Bois’s concept of double consciousness.

This early experience is further shaped by the ideological inheritance
transmitted through her grandmother, Nanny. Having lived through the
violence of slavery and sexual exploitation, Nanny interprets the world
primarily through the lens of survival, not self-realization. Her central
objective is to shield Janie from the vulnerabilities that defined her own life.
Yet this protective impulse manifests as control. Nanny seeks to secure Janie’s
safety through economic stability by arranging her marriage to Logan Killicks.
Hurston presents this act not as simple cruelty but as the tragic consequence
of historical trauma. Nanny’s worldview has been formed within a system that
denied Black women autonomy over their bodies, labor, and futures. As a
result, she understands security primarily in terms of economic shelter instead
of emotional fulfillment or personal freedom. In retrospect, Janie recognizes
that Nanny’s effort to secure her future also restricted her capacity for self-
discovery. The horizon—a recurring symbol of possibility throughout the
novel—becomes the central metaphor through which this conflict is expressed.
Reflecting on her grandmother’s intervention, Janie realizes that Nanny had
reduced the expansive promise of life to a narrow framework of survival."” This
recognition becomes a crucial turning point in Janie’s development.

Importantly, Hurston does not portray this aspiration as a form of simple
authoritarian control but it emerges from the crushing historical pressure placed
upon Black women to endure and protect simultaneously. Nanny herself once
imagined a different future; she confesses that she had dreamed of preaching
a “great sermon about colored women sittin’ on high,” yet no pulpit was ever
available to her.'®'® Deprived of the opportunity to articulate such a vision
publicly, she instead transfers this deferred ambition onto her granddaughter.
In doing so, however, Nanny transforms her thwarted hopes into what might
be described as a form of protective domination—a structure of care shaped
more by fear than by freedom. This dynamic exemplifies what contemporary
feminist theory identifies as intergenerational trauma. Hurston’s narrative
refuses to sentimentalize Nanny’s actions, yet it equally resists reducing her to a
simple antagonist. She is both a victim of historical violence and an agent who
unwittingly reproduces its constraints. Janie’s eventual resentment toward her
grandmother therefore represents not a rejection of familial love, but a critical
recognition of the limits imposed by Nanny’s survivalist philosophy. When
Janie finally articulates her anger years after Nanny’s death, she realizes that
the horizon—the symbol of possibility and self-expansion that structures the

17 Hurston, Their Eyes Were Watching God, 89.
18 Zora Neale Hurston, Their Eyes Were Watching God (New York: Harper Perennial, 2006), 16.
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novel—had been forcibly narrowed by the very person who sought to protect
her."” This moment of realization marks the decisive turning point in Janie’s
psychological development, initiating the process through which she begins to
reinterpret the values that had previously governed her life.

Janie’s subsequent marriages can therefore be understood as successive
stages in her attempt to negotiate, resist, and eventually transcend the
ideological framework inherited from Nanny. Her first marriage, to Logan
Killicks, represents the most direct enactment of Nanny’s survivalist
philosophy. For Nanny, Logan’s land and economic stability promise protection
from the vulnerabilities that historically defined Black womanhood. For Janie,
however, the marriage quickly reveals itself as another form of confinement.
Having experienced an awakening of desire beneath the pear tree—a moment
symbolizing her intuitive understanding of reciprocal love—Janie finds herself
trapped instead in a relationship defined by labor and obligation. Logan
expects her to work alongside him “like a mule;” reducing her to precisely the
role Nanny had hoped to help her escape. Her second marriage, to Joe Starks,
initially appears to offer an alternative path. Joe embodies ambition, mobility,
and a vision of Black progress. He promises Janie a position of prestige as
the wife of Eatonville’s future mayor, seemingly fulfilling Nanny’s dream of
placing her granddaughter on a figurative “high stool.” Yet Joe’s authority
reproduces the same patriarchal logic that structures the broader racial order.
He silences Janie in public, confines her to the store, and prevents her from
participating in the communal storytelling culture of the porch; consequently,
Janie becomes an ornamental symbol of Joe’s status rather than an autonomous
individual. Through these early marriages, Hurston exposes the limitations of
both economic protection and patriarchal ambition as models for Black female
development. Neither Logans stability nor Joe’s upward mobility provides
Janie with the space necessary for genuine self-realization. Instead, both
relationships reproduce ideological structures that position Black women as
subordinate and voiceless.

Janie’s relationship with Vergible “Tea Cake” Woods marks a decisive shift.
Unlike Logan or Joe, Tea Cake invites Janie into a more reciprocal and dialogic
relationship. Their first encounter, centered on a simple game of checkers,
carries profound symbolic significance. No one had previously asked Janie to
participate in such an activity; her earlier relationships had been structured
around instruction and obedience. Tea Cake’s invitation thus represents a subtle
but meaningful recognition of Janie as a subject, not an object. Within this
relationship, Janie experiences a form of immersion that differs fundamentally
from her earlier attempts at belonging. Tea Cake introduces her to the vibrant
communal culture of the Everglades, where labor, storytelling, music, and

19 Hurston, Their Eyes Were Watching God, 89.
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play coexist within a shared social environment. This period in the Everglades
resembles the immersion-emersion phase described in Cross’s model, during
which inherited values are questioned and alternative forms of identity begin
to emerge. Here Janie actively participates in the expressive folk culture that
Hurston herself celebrated as central to Black life. As the narrator observes,
Janie begins to feel her previously suppressed inner life emerge:*

“She had been a rut in the road. Plenty of life beneath the surface but it
was kept beaten down by the wheels... But now she was her own brand of
being, and she had found a somebody to tell that to. Her soul crawled out from

»72]

its hiding place.

Yet Hurston does not present this relationship as a utopian escape from
gendered power structures. Tea Cake himself is not entirely free from the
patriarchal attitudes shaping the society around him. Ina moment of jealousy, he
strikes Janie, reminding the reader that the metaphor of the mule—the burden
historically placed upon Black women—remains difficult to escape completely.
What distinguishes this relationship, however, is that it nevertheless creates
the conditions through which Janie can experience emotional reciprocity,
personal agency, and communal belonging.

Through these successive relationships, Janie gradually moves through
the immersion-emersion phase described in Cross's model. Each stage
requires confronting and rejecting the identities imposed upon her by others.
By the time she returns to Eatonville at the end of the novel, Janie has achieved
something close to the stage of internalization: a self-defined identity grounded
not in social validation but in experiential knowledge and personal autonomy.

Janie’s marriage to Joe Starks, however, represents a particularly revealing
stage in this process. Unlike Logan Killicks, whose authority derives primarily
from economic ownership, Joe embodies a vision of social progress and Black
self-governance. He arrives in Eatonville with the language of ambition and
leadership, promising to transform the town into a model of Black autonomy.
In doing so, he initially appears to offer Janie the elevated position that Nanny
once imagined for her. As the mayor’s wife, she occupies the symbolic center
of Eatonville’s social hierarchy; seemingly placed upon the “high stool” Nanny
believed would protect her granddaughter from the burdens of the world. Yet
this elevation proves to be another form of confinement. As James Crabtree
observes, Joe is “a man who takes his values from white societal models.”??> His
conception of authority replicates the hierarchical structures of the dominant
culture rather than challenging them. Joe internalizes and reproduces the

20 Hurston, Their Eyes Were Watching God, 106.

21 Hurston, Their Eyes Were Watching God, 106.

22 James Crabtree, “The Confluence of Folklore, Feminism, and Black Self-Determination in Their
Eyes Were Watching God,” Southern Literary Journal 19, no. 2 (1987): 62.
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patriarchal logic of the society he claims to transcend and parallel to this
becomes less a partner than a symbolic extension of his power.

Joe’s insistence on control manifests itself most clearly, in his systematic
silencing of Janie’s voice. Early in their marriage, when the townspeople invite
her to speak at the ceremonial opening of the store, Joe abruptly interrupts and
declares that “mah wife don’t know nothin’ ’bout no speech-makin. Ah never
married her for nothin’ lak dat. She’s uh woman and her place is in de home*
This public dismissal establishes the gender hierarchy that will define their
relationship. By denying Janie a voice in the public sphere, Joe ensures that she
remains an ornamental figure instead of an active participant in Eatonville’s
communal life. Joe’s patriarchal worldview is articulated even more explicitly in
his assertion that “Somebody got to think for women and chillun and chickens
and cows. I god, they sho don’t think none theirselves.” *In this statement,
Joe collapses women, children, and livestock into a single category of beings
presumed incapable of rational thought. The remark reveals the ideological
structure underlying his authority the belief that masculine control is both
natural and necessary. For Janie, this assumption represents a continuation of
the logic Nanny had articulated earlier as only now it is enforced not through
economic survival but through patriarchal domination.

One of Joe's most symbolically charged acts of control is his insistence
that Janie cover her long hair. Within the symbolic economy of the novel,
Janie’s hair represents both beauty and autonomys it attracts admiration from
the townsmen and becomes a visible marker of her vitality. Joe interprets this
attention as a threat to his authority and forces her to tie it up in a head-rag
while working in the store. This gesture constitutes a literal attempt to regulate
Janie’s body and sexuality. By concealing her hair, Joe disciplines the physical
expression of her identity and transforms her into a controlled symbol of
respectability.

For many years Janie endures this silencing, withdrawing inward as Joe’s
voice dominates the public life of Eatonville. Yet Hurston carefully traces the
gradual accumulation of resentment that eventually leads to Janie’s emergence
as a speaking subject. The turning point occurs during Joe’s illness, when
the power dynamic between them begins to collapse. Confronting him at
his deathbed, Janie finally releases the voice that had long been suppressed.
Her words strike directly at the narcissism that had sustained his authority:
“You ain't tried to pacify nobody but yo'self. Too busy listening tuh yo own
big voice” By speaking openly against Joe’s dominance, she dismantles the

patriarchal structure that had governed her life for nearly two decades.

23 Zora Neale Hurston, Their Eyes Were Watching God (New York: Harper Perennial, 2006), 43.
24 Hurston, Their Eyes Were Watching God, 71.
25 Hurston, Their Eyes Were Watching God, 86.
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The collapse of Joe’s authority marks a crucial transition in Janies
journey toward self-definition. As Hortense J. Spillers has argued, the Black
female narrative of development often requires dismantling the intersecting
structures of racial and gendered power that constrain subjectivity.’® Janie’s
confrontation with Joe represents precisely such a dismantling. For the
first time, she articulates her own perspective within a space previously
monopolized by masculine authority.This process of emergence reaches its
fullest expression in Janie’s relationship with Vergible “Tea Cake” Woods. In
contrast to Joe’s hierarchical model of marriage, Tea Cake introduces Janie
to a relational dynamic grounded in participation and mutuality. Their first
interaction illustrates this shift. When Tea Cake finds the checkerboard in the
store and casually invites Janie to play, the gesture carries a quiet yet radical
significance.” Within the context of Janie’s earlier marriages, this invitation is
revolutionary. Tea Cake does not instruct or command her; he invites her into
a shared activity. or Janie, who has long been positioned as a passive recipient
of male authority, the experience of being asked instead of ordered represents
the first step toward reclaiming her agency.

Tea Cake’s influence extends beyond this initial gesture. He introduces
Janie to forms of communal life that had been inaccessible to her under Joe’s
rule. In the Everglades, she participates in fishing, storytelling, music, and
the rhythms of collective labor. This immersion in folk culture allows her to
experience a social environment in which expression and participation are
valued, not suppressed. As the narrator observes, Janie feels her previously
repressed inner life begin to emerge:*®

“She had been a rut in the road. Plenty of life beneath the surface but it
was kept beaten down by the wheels... But now she was her own brand of
being, and she had found a somebody to tell that to. Her soul crawled out from
its hiding place”™

Nevertheless, Hurston refuses to romanticize this relationship as an
uncomplicated liberation. Tea Cake himself is not entirely free from the
patriarchal assumptions that shape the society around him. In a moment of
jealousy, he strikes Janie in order to assert his claim over her, a gesture that
recalls the persistent cultural logic of male possession. The incident reminds
the reader that the structures of gendered power cannot be entirely escaped,
even within relationships that appear egalitarian. Yet the significance of this
relationship lies precisely in its complexity. Unlike Logan or Joe, Tea Cake does
not reduce Janie to a symbolic role within a rigid hierarchy. Their partnership

26 Hortense J. Spillers, “Mama’s Baby, Papa’s Maybe: An American Grammar Book,” Diacritics
17, no. 2 (1987).

27 Hurston, Their Eyes Were Watching God, 95-96.

28 Hurston, Their Eyes Were Watching God, 106.

29 Hurston, Their Eyes Were Watching God, 106.
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allows space for experimentation, dialogue, and emotional reciprocity. Within
this environment Janie gradually develops the confidence to articulate her own
narrative. As she becomes increasingly involved in the storytelling culture of
the Everglades, the narrator notes that “she got so she could tell big stories
herself from listening to the rest”*® This act of narrative participation signals
a crucial stage in Janie’s development: the reclamation of her own voice:“De
town talk is dat Ab'm all outa my head and outa my place. But Ah don't care
what they think... “Tain’t Tea Cake Ah'm studyin’ ‘bout. It's my ownself Ah'm
findin’ out about... Ah done lived Granmas way, now Ah means tuh live
mine.”*'This declaration marks Janie’s decisive rejection of Nanny’s survivalist
philosophy. Janie does not seek security through social respectability or
economic protection; instead, she chooses a life guided by personal experience
and emotional fulfillment.. Her relationship with Tea Cake therefore represents
more than romantic companionship; it becomes the space through which she
actively redefines the terms of her own existence. For the first time, Janie’s

choices are guided not by inherited expectations but by her own evolving sense
of self.

The culmination of Janie’s journey occurs when she returns to Eatonville
following Tea Cake’s tragic death. Her homecoming does not signify defeat but
rather the completion of a long process of self-definition. Having endured love,
loss, labor, and violence, she returns not as the silenced young wife of Logan
Killicks or the ornamental mayor’s spouse of Joe Starks, but as a woman who
has experienced the full complexity of life. The scene in which Janie confronts
her reflection in the mirror becomes a powerful moment of integrated self-
recognition:

She went over to the dresser and looked hard at her skin and features. The
young girl was gone, but a handsome woman had taken her place... She tore
off the kerchief from her head and let down her plentiful hair. The weight, the
length, the glory was there.*

The act of letting down her hair carries profound symbolic resonance.
Earlier in the novel, Joe Starks had forced Janie to conceal it as a means of
regulating her body and sexuality. Now, in the privacy of her own space,
she removes the head-rag and reclaims the physical sign of her autonomy.
The mirror, potentially a site of Du Boisian self-division, becomes instead a
moment of self-integration. Janie does not see herself through the external
gaze of others; instead, she confronts and recognizes her own image on her
own terms. As Pattison suggests, this scene signals a reconciliation of the
racialized and gendered dimensions of Janie’s identity.>**

30 Hurston, Their Eyes Were Watching God, 134.

31 Hurston, Their Eyes Were Watching God, 114.

32 Hurston, Their Eyes Were Watching God, 192-93.

33 James Pattison, “Gender, Voice and Identity in Their Eyes Were Watching God,” 2001.
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Having traversed the successive stages of disillusionment, immersion,
and self-reflection, Janie arrives at a position of internalized autonomy. Her
return to Eatonville therefore marks not a retreat but the culmination of her
journey—a moment in which the fragmented elements of her consciousness
are gathered into a coherent, self-authored identity.

Conclusion

ZoraNeale Hurston’s Their Eyes Were Watching God stands asa monumental
achievement, not only as a central text of the Harlem Renaissance but also as
a profound reconfiguration of the literary form of the Bildungsroman. This
study has traced the complex trajectory of Janie Mae Crawford’s development
in order to demonstrate how Hurston systematically revises the traditional,
Eurocentric narrative of individual maturation. When read through the
combined theoretical frameworks of W. E. B. Du Bois’s concept of double
consciousness, Kimberlé Crenshaw’s theory of intersectionality, and William E.
Cross Jr’s Nigrescence model of identity formation, Janie’s journey emerges not
as a linear progression toward social integration but as a complex process of
negotiating race, gender, and selthood within overlapping structures of power.

From her childhood experience of racial misrecognition to her eventual
return to Eatonville as a self-possessed woman, Janie’s development reveals
the profound psychological labor required to forge a Black female identity in a
society structured by both racism and patriarchy. Her movement from a state of
racial innocence toward an internally grounded sense of self parallels the stages
of identity formation described in Cross’s Nigrescence model, yet Hurston’s
narrative complicates this framework by situating Janie’s development at the
intersection of racial and gendered constraints. Janie’s journey is less a simple
movement toward resolution than an ongoing negotiation of the divided
consciousness described by Du Bois and the intersecting social pressures
theorized by Crenshaw.

Hurston’s novel therefore occupies a foundational position within the
broader literary tradition of the African American female Bildungsroman.
Black women writers do not reproduce the conventional narrative of
individual integration into an established social order; instead, they reshape
the genre to articulate experiences historically excluded from its framework.
The process of “coming of age” does not culminate in reconciliation with
dominant institutions but in the gradual assertion of voice and subjectivity
against them. The protagonists of these narratives confront the intertwined
forces of race, gender, and class that structure their lives, seeking forms of
selfhood that resist the historically imposed roles assigned to Black women.
Hurston’s contribution to this tradition is particularly significant because she
insists on portraying Black women as complex individuals instead of symbolic
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tigures within racial discourse.

As Hurston herself suggested in an interview with critic Nick Aaron Ford,
her work focused not on an abstract “race problem” but on the “problems of
individuals™*. This approach distinguished her from contemporaries who
expected African American literature to function primarily as protest writing.
Writers such as Richard Wright famously criticized Hurston for this refusal.
Yet it was precisely this focus on the complexity of individual experience
that opened new possibilities for later generations of Black women writers.
Indeed, Hurston’s narrative strategies would profoundly influence authors
such as Toni Morrison and Alice Walker, both of whom recognized her work
as foundational. As Toni Cade Bambara later observed, Hurston “wrote against
the stereotypes of the day and gave us new categories of perception” through
which Black womanhood could be understood **. By refusing to produce either
a purely heroic or purely victimized protagonist, Hurston instead created a
character whose development is shaped by contradiction, struggle, and self-
discovery.

Significantly, the African American female Bildungsroman does more
than merely depart from the structural conventions of the classical form.
It challenges the very assumptions that define the genre by proposing an
alternative understanding of maturity and self-realization. Adulthood is
not measured by assimilation into patriarchal authority or social stability,
but by the ability to claim one’s own narrative voice and interpret one’s own
experience. Janie’s return to Eatonville at the end of the novel thus represents
not a retreat from the world but the culmination of a deeply personal process
of self-definition. By the end of the novel, Janie approaches what Cross
describes as the stage of internalization, a phase in which identity becomes
self-defined rather than externally imposed®. Through Janie Crawford’s story,
Hurston offers a powerful reimagining of what it means to “come of age” Her
protagonist does not simply grow into the roles prescribed by society; she
actively reshapes the terms through which her identity can be understood.
In doing so, Hurston presents a lasting literary model of Black female self-
creation—one that continues to resonate within contemporary discussions of
race, gender, and subjectivity.

34 Nick Aaron Ford, “An Interview with Zora Neale Hurston,” Opportunity (1936): 8.

35 Toni Cade Bambara, The Black Woman (New York: Washington Square Press, 1996), 45.
36 William E. Cross Jr., Shades of Black: Diversity in African-American Identity (Philadelphia:
Temple University Press, 1991).
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