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Nachrufe

In der jungen Geschichte unserer Gesellschaft haben wir leider schon zwei-
mal Anlafi, den Tod eines Mitgliedes zu beklagen.

Am 12.7.1989 verstarb im Alter von 58 Jahren Professorin: Dr. Gu-
drun Scheibner-Herzig, Inhaberin des Lehrstuhls fiir Didaktik der engli-
schen Sprache an der Universitit Miinchen. Sie ist durch ihre Veroffent-
lichungen zur Didaktik der Leistungsmessung im Fremdsprachenunterricht
bekannt geworden. Vielen Kolleginnen und Kollegen war sie durch ihre ein-
dringlichen, auch Details nicht scheuenden Vortrige auf den Fachkongressen
vertraut.

Am 20.4.1990 verstarb im Alter von 51 Jahren Professor Dr. Hartmut
Kleineidam. Inhaber des Lehrstuhls fiir Romanistik (Sprachwissenschaft)
an der Universitat Gesamthochschule Duisburg. Er hat eine weitverzweigte
Publikationstatigkeit zur Grammatikographie des Franzdsischen und ihrer
Stellung in der Fremdsprachendidaktik entfaltet. Er war zudem ein akade-
mischer Lehrer und Kollege. der sich durch seine ebenso ruhige wie sach-
kundige und nachdriickliche Argumentationsweise viel Sympathien gewann.

Beide Mitglieder sind ihren Familien und ihrer Wissenschaft zu frih
entrissen worden. Beiden werden wir ein ehrenvolles Andenken bewahren.

Werner Hiillen

Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung 1, 1990, 3-20

Zur Rolle und Bedeutung

wissenschaftlicher Fachgesellschaften-
Heinz Heckhausen!

Sind nicht, so wird mancher fragen, Fachgesellschaften bloff Ziinfte, die In-
teressenverbinde oder Einzelgewerkschaften von Wissenschaftlern der ver-
schiedenen Forschungsbereiche — also Zusammenschliisse, die in idealisti-
scher Verkennung ihrer fachpolitischen und standesegoistischen Belange sich
zu “scientific communities”, zu wissenschaftlichen Fachkommunitéten, hin-
aufstilisieren? Sicher sind sie dies auch. Jeder Znsammenschlufl von Wis-
senschaftlern mit gleichen oder dhnlichen Interessen am gemeinsamen “For-
schungsfach”, sei man an ihm mehr schopferisch oder rezipierend beteiligt,
hat auch seine fachegoistischen Ziele. Ja. er sollte sie auch in einem nicht
zu geringen Mafle besitzen, um die Belange gegen vielerlei Konkurrenz auf
den o6ffentlichen Mirkten des Forderns und Beachtetwerdens zur Geltung
zu bringen.

Aber der Zusammenschlufl in einer wissenschaftlichen Fachgesellschaft
erschopft sich nicht darin. In ihrem Mittelpunkt steht das Interesse an
der gemeinsamen Sache, an einem wissenschaftlich zu erforschenden Gegen-
standsfeld. Immer ist es ein ganz besonderer Blickwinkel, aus dem heraus
Forschung hetrieben und Erkenntnis gesucht wird. Es gibt nicht mehr “die”
Wissenschaft als ein enzyklopadisches System des zeitgenossischen Wissens.
Spétestens seit dem 19. Jahrhundert gibt es Wissenschaft nur im Plural, in
Gestalt vieler Fachwissenschaften in Gestalt von Disziplinen. Von denen hat
jede wiederum ihre vielerlei Fachkommunititen. Die Rander einer Disziplin
und ihrer Fachkommunititen sind eher unscharf als scharf und dndern sich
mit der Entwicklung des Faches.

Im Vergleich mit anderen Wissenschaftsnationen spielen in der Bundes-
republik Deutschland die wissenschaftlichen Fachgesellschaften eine eher
introvertierte und noch nicht zur vollen Reife entwickelte Rolle. sieht man

* Verkiirzter Wiederabdruck eines Aufsatzes aus Beitrage zur Hochschulforschung,
1987(4), 325-358. Wir danken fir die freundliche Genehmigung zum Wiederabdruck.
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von méchtigen Standesorganisationen, etwa der Mediziner und Techniker,
und ihren die Medienaufmerksamkeit auf sich ziehenden Grofikongressen ab.
Bewegt man sich in der wissenschaftspolitischen Offentlichkeit, so scheinen
die Fachgesellschaften bei uns eher eine marginale Rolle zu spielen. So
sind die Adressen von Empfehlungen des Wissenschaftsrates mit schoner
Regelmafligkeit die Universititen, die Hochschullehrer, der Bund und die
Lander, seltener “die Ficher”, aber nie die Fachgesellschaften, obwohl sie
doch eigentlich das Fach in seiner Gesamtheit reprisentieren und dessen An-
liegen in der Offentlichkeit deshalb auch artikulieren sollten. Macht man
darauf in unseren grofien Wissenschaftsorganisationen aufmerksam, so wird
gewohnlich leicht resigniert abgewunken.

Ich will zuerst versuchen, den Ursprungsort von Fachgesellschaften zu
umreiflen. Er fallt zusammen mit der Entstehung von Einzeldisziplinen im
vorigen Jahrhundert. Denn eine Einzeldisziplin kann nur gedeihen in ei-
nem Ordnungsrahmen, den sie selbst schafft. Dieser Ordnungsrahmen muf}
die Spannungsverhiltnisse von drei Polaritaten realisierbar und aushaltbar
machen.

Die erste Polaritat ist die Periodik von Einsamkeit und Publizitat. Da-
mit zusammenhéngend besteht die zweite Polaritat aus einem Eigentums-
paradox, namlich des Hergebens, um zu behalten. Die dritte Polaritat
hiillt die beiden anderen ein und betrifft das Verhaltnis von Wissenschaftler
und Wissenschaft: Jeder Erkenntnisgewinn eines Wissenschaftlers veraltet
und zehrt sich auf, nur die Wissenschaft bleibt jung und auf dem neuesten
Stand. Damit alle drei Polarititen gewihrleistet sind und bleiben, bedarf
jede Fachwissenschaft (von denen es hunderte und, beriichsichtigt man Un-
tergliederungen, tausende gibt) eines Ordnungsrahmens.

Die erste Polaritat von Einsamkeit versus Publizitdt betrifft zwei not-
wendige Stadien des wissenschaftlichen Produktionsprozesses. Diese Zwei-
stufigkeit ist notwendig, weil Ergebnisse wissenschaftlicher Forschung den
Anspruch erheben, richtig und nicht falsch zu sein. Als richtig kann nur gel-
ten, woriiber unter Kennern sich auf Dauer ein Konsens herausbildet; nicht
aber was der Einzelne allein, und sei er ein noch so verdienter Forscher,
fiir richtig halten mag. So besteht der wissenschaftliche Produktionsprozef}
zunichst in einsamen Schaffensphasen, um erst einmal das zu rezipieren,
was andere schon zuvor geschaffen und publiziert haben. Es ist die Ein-
samkeit dessen, der — wie Isaac Newton so schon gesagt haben soll - “auf
den Schultern von Riesen steht”, um schliefilich, etwas weiter schauend, mit
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der eigenen Arbeit zu beginnen und zu einem Ergebnis zu kommen (Mer-
ton, 1980). Ist das geschehen, muf der zweite Schritt vollzogen werden. Es
ist zu publizieren, damit es iiberhaupt in der Welt ist. Erst die Publikation
eroffnet der Fachoffentlichkeit die Moglichkeit, die gefundenen Ergebnisse
zur Kenntnis zu nehmen, in Zweifel zu ziehen, zurechtzuriicken, zu dndern,
fortzufiihren oder als unrichtig zu verwerfen. Dem Autor und einzelnen
Wissenschaftlern eréffnet die Publikation die Moglichkeit, das selbst Ge-
fundene mitzuteilen, es zu verteidigen und damit zugleich anderes, fritheres
zu ersetzen, abzuldsen, zu stiirzen.

Das Eigentumsparadox der zweiten Polaritit erhellt den Vorgang der
Publikation: Man muff das in Einsamkeit Gefundene hergeben an alle,
um es zu behalten. Solange man es nicht allen zur Kenntnis gegeben hat,
wird kein Besitzanspruch darauf anerkannt. In der Wissenschaft zahlt nur
das Mitgeteilte, das offentlich zugangig Gemachte, kurz das Veroffentlichte.
Denn Wissenschaft mufi wegen des Richtigkeitskriteriums 6ffentlich sein.
Im Grunde ist es ein groflartiges Paradox. Erst durch Weggeben an alle
kann man das behalten, was man als erster gefunden hat. So ist jeder For-
schungstreibende schon aus Besitztrieb vital daran interessiert, die eigenen
Ergebnisse bald mitzuteilen und andere daran teilhaben zu lassen, weil es
nur so von anderen als sein Eigentum anerkannt wird.

Die dritte Polaritit, die im Verhaltnis von Wissenschaftler und Wissen-
schaft liegt, hat Max Weber auf die kurze Formel gebracht: “Wissenschaft-
lich auch iiberholt zu werden, ist nicht nur unser aller Schicksal, sondern
unser aller Zweck”. Beitrige zur Wissenschaft diirfen deshalb nicht mo-
nopolisiert sein. Erkenntnisgewinn muf} allen offenstehen und in stindig
erneuten Anlaufen von jeder nachwachsenden Forschergeneration in Angriff
genommen und aufs Neue erzielt werden.

Aus den drei Polaritaten lassen sich leicht die Aufgaben der Fachgesell-
schaft ableiten. Im Grunde hat sie nur eine Aufgabe, namlich die Bedingun-
gen fiir Publizitat zu schaffen (fiir Einsamkeit und Schaffensperioden haben
die Wissenschaftler und die sie finanzierenden Instanzen selbst zu sorgen).
Aber um Publizitit mufl die ganze Kommunitat der Fachwissenschaftler
bemiiht sein. Denn erst Publizitit ermoglicht den einzelnen Wissenschaft-
lern herzugeben, und Hergeben erméglicht der Wissenschaft, stets auf dem
neuesten Stand zu sein.

Eine neue Fachwissenschaft etabliert sich gewohnlich, indem eine er-
ste Gelegenheit fiir Publizitat ergriffen oder geschaffen wird. Am Anfang
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mogen einzelne Biicher oder fiberlieferte Vortrige stehen. Publizitdt durch
Festlegen von Zeit und Ort einer Zusammenkunft ist dann aber das dring-
lichste Ersterfordernis, um jene. die um gleiche Gegenstinde der Erkennt-
nis bemiiht sind, zu vereinigen. Die meisten Fachgesellschaften konnen ihre
Entstehungsgeschichte auf die Einladung zu einem bestimmten Kongref}
zuriickfiithren. Hier kam es dann zur Griindung mit den dafiir typischen Er-
fordernissen, wie einer Gruppe selbsternannter (Ur-)Mitglieder, einem Sat-
zungsentwurf, einer ersten Fihrungsgruppe ... Aber das Wichtigste war
dabei immer der nichste Kongreff, sein Wann und Wo, sein Thema, seine
dann schon mehr formalisierten Abstimmungen und Wahlen.

Zugleich stellt sich eine weitere institutionelle Konsequenz ein: Das auf
dem Kongrefl Gesagte muf als Kongrefibericht festgehalten und publiziert
werden. Der Kongrefibericht, in welcher Form auch immer, ist die Ur-
form des Dokumentationsorgans, aus dem schliefilich das periodische Abla-
gerungsmedium, die Fachzeitschrift, hervorgeht, damit man hergeben kann,
um behalten zu konnen; damit Wissenschaft sich in ihrem neuesten Stand
darstellen kann.

Mit der Publizitit, um Konsens iiber Richtigkeit feststellen zu konnen,
und mit dem Eigentumsparadox, um Autorenschaft sichern zu konnen, ist
eine starke Motivation des Forschers verkniipft. Sie enthalt ein agonales
Element des Kriftemessens in Bezug auf wissenschaftliche Originalitat. Ori-
ginalitat hat dabei den Doppelsinn von originell und original; ndmlich nicht
nur etwas “Richtiges” zu finden, vorzuschlagen, zu sagen, sondern dies auch
als erster zu tun. Man mufl etwas als erster veroffentlicht haben, um es als
geistiges Eigentum zu besitzen.

Es gibt Fachzeitschriften natiirlich nicht nur deshalb, um persouliche
Prioritat zu sichern. Da sie Publizitat schaffen, haben die Fachzeitschrif-
ten das Konsenskriterium fiir Richtigkeit des Publizierten zu ermoglichen.
In dieser Hinsicht hat jede Fachzeitschrift drei Funktionen sicherzustellen,
namlich (1) Kommunikation, (2) Auslese und (3) Dokumentation. Sie um-
fassen schon im wesentlichen den Ordnungsrahmen. dessen jede Wissen-
schaft, soll sie gedeihen. bedarf.

Kommunikation bedeutet in diesem Zusammenhang, Autoren und Leser
in periodischer Folge zusammenzufithren. um erzielte Forschungsergebnisse
zuniichst einmal bekannt zu machen. Aber nicht nur das. Die Ergebnisse
miissen zugleich auch diskutierbar, bezweifelbar und iiberpriifbar sein. Da-
mit wird das Publizierte fiir jeden Kenner nutzbar.
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Auslese, die zweite Funktion, bedeutet, aus der Fiille von zur Publika-
tion eingereichten Beobachtungen, Befunden und Theorievorschligen jene
auszulesen. die substantiell, original, originell und integrativ sind. Kurz
konnte man auch sagen: jene, die den Stand der Wissenschaft weiter-
zufiihren versprechen. Das erfordert ein gutes, unparteiisches Urteil, das
heifit, es erfordert qualifizierte Herausgeber. Die Herausgeber von Fachzeit-
schriften sind in der Tat die wichtigsten Garanten eines Ordnungsrahmens,
um in einer Fachkommunitat den Erkenntnisfortschritt zu fordern.

Grell beleuchtet wird die Bedeutung der Auslesefunktion durch eine
Reihe von Dysfunktionalitaten, auf die noch einzugehen ist. Die Auslese
sollte nicht nur jene Beitrdge ausschalten, die geltenden Standards der Wis-
senschaftlichkeit nicht gerecht werden, sondern auch solche, die das schon
Bekannte imitieren oder — statt zu replizieren — blof} repetieren. Schliefilich
auch solche, die nicht mehr original sind, weil sie bereits anderswo publiziert
worden sind.

Bleibt schlieflich als dritte Funktion die Dokumentation. Den wissen-
schaftlichen Erkenntnissen und den Wirkungen, die sie in der Folge her-
vorrufen, ist eine objektivierte Gestalt zu geben, die in den Archiven auf
Dauer bewahrt wird und jederzeit zuganglich ist, um erneut aufgegriffen
werden zu konnen. Nicht nur wird damit dem schon erérterten Bediirfnis
entsprochen, die Urheberschaft von Autoren zu testieren, sondern auch den
neuesten Stand wissenschaftlicher Erkenntnis immer wieder zu belegen.

Neben der Forderung von Forschung ist die Forderung von Lehre und
wissenschaftlichem Nachwuchs die andere grofie Aufgabe jeder wissenschaft-
lichen Fachgesellschaft. Diese Aufgabe verlangt eine unabléssig aktive Po-
litik der Fachgesellschaft, um zwischen den Fachgenossen die Auffassung
iiber Stand, Zweckmafigkeit und erforderliche Fortentwicklung von Lehre.
Studium, Priifung und Nachwuchsforderung zu artikulieren, auszutauschen
und zu kliaren. Die Fachgesellschaft muf} hier mehr als nur ein Forum bieten.
Sie muB auf Fortschritte drangen und sich fiir die Mangel, die auf Stagnation
beruhen, selbst verantwortlich fithlen. Bei allem muf} sie die Polarisierungen
in der Fachkommunitit in Grenzen und die Integrationsfahigkeit des Faches
intakt halten. Zugleich muf} sie gegeniiber staatlichen und universitiren In-
stanzen die Belange glaubwiirdig {und nicht blol verbandsegoistisch) dar-
legen und beharrlich verfolgen kénnen. Giitezeichen einer Fachgesellschaft
ist es, wenn sie mit wenig “Lagermentalitat” und “Fassadenmalerei” in der
Auseinandersetzung mit auflerfachlichen Instanzen auskommt.
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Auch hier gibt es nicht unbetrachtliche Unterschiede zwischen den Fach-
gesellschaften. Sensibilitat fiir solche Unterschiede 18t erkennen, wie die
Aufgaben einer Fachgesellschaft noch wirksamer, als es derzeit der Fall ist,
zu erfiillen waren. Um die Moglichkeiten, zugunsten des eigenen Faches zu
wirken, auszuschopfen, darf man nicht fachblind werden, sondern muf} fiir
fachiibergreifende Sichtweisen offen sein, selbst fiir die Perspektiven fach-
fremder, ja fachunverstindiger Beobachter und Beurteiler.

Wenn bei uns Fachgesellschaften bis in die Schule hinein wirksam sind,
so betrifft es in der Regel die sog. Studienreform; hiufig in der Form von
Resolutionen, die bestimmte (meist zusitzliche) Priifungsfacher oder, we-
gen der Bedeutung des Faches, eine langere Regelstudienzeit fordern. Wel-
chen Einfluf} hier die Fachgesellschaften auszuiiben gesucht und tatsiachlich
erreicht haben, ist nach Fichern zu differenzieren und ware sicher eine ei-
gene Untersuchung wert. Ob dabei Ruhmesblitter aufgeschlagen werden,
erscheint fraglich.

Von grofier strategischer Wirkung, die unmittelbarer durchschlagt als die
Studienreform, ist die Nachwuchsrekrutierung innerhalb der Hochschulen.
Es wire deshalb zu erwarten gewesen, dafl die Fachgesellschaften gerade
hierauf hatten Einflufl zu nehmen gesucht. Eigenartigerweise scheint das,
von Ausnahmen abgesehen, jedoch nicht der Fall zu sein. Gerade Facher,
die nicht expandieren, miifiten doch grofies Interesse daran haben, die Aus-
leseméglichkeiten in den aufeinanderfolgenden Studentengenerationen hin-
sichtlich Interessen und Begabungen fir das eigene Fach auszuschopfen.
Das konnte schon vor dem Graduiertenabschlufl, spiatestens aber danach
erfolgen, etwa durch Stipendien, Austausch, Preise, Sommerakademien u.a.
Schon allein was solche ['Jberlegungen, geschweige deren Realisierung be-
trifft, sind die meisten Fachgesellschaften offenbar scheintot.

Jede Fachgesellschaft mufl ein doppeltes Beziehungsverhiltnis fiir die
Fachkommunitit schaffen. Zum einen muf} die Fachgesellschaft das Innen-
verhaltnis zwischen den Fachgenossen oder Gruppen von ihnen férdern und
gestalten; zum anderen muf} sie das Verhaltnis der Fachkommunitit zur re-
levanten Auflenwelt, z.B. zu anderen Wissenschaftsorganisationen, zu staat-
lichen Instanzen und zur allgemeinen Offentlichkeit herstellen und frucht-
barer gestalten.

Was zunichst das Binnenverhéltnis betrifft, sollte es so beschaffen sein,
dafl sich jedes Mitglied in der Fachgesellschaft voll zuhause und aufgeho-
ben sieht. Zu diesem Zweck miissen gemeinsame Interessen genahrt, ge-

14

Rolle und Bedeutung wissenschaftlicher Fachgesellschaften

meinsame Werte erkennbar und Zusammengehorigkeit erfahrbar gemacht
werden. Um es zu pointieren: Auch reine “Fachidioten”, die sich sonst
in keiner Form von organisierter Gemeinsamkeit heimisch fiihlen, miifiten
sich in der Fachgesellschaft zuhause fihlen kénnen. Hier erst kdme auch ihr
Sachverstand gegeniiber ihren weltldufigeren Kollegen, die sich zwar iiberall,
aber jedesmal nur ein wenig auskennen, voll zur Geltung. Problematisch
wiirde es nur, wenn sie an die Spitze der Fachgesellschaft gerieten und das
Auflenverhaltnis bestimmen miifiten.

Natiirlich ist es nicht die Aufgabe einer wissenschaftlichen Fachgesell-
schaft, eine Art Traditionsclub zu sein, in dem jedes Mitglied vor sich
hindimmern und sein Spezialisierungsgliick im Winkel pflegen kann. Ganz
im Gegenteil: Der jeweilige Erkenntnisstand und die breite Verschiedenar-
tigkeit der Forschungsaktivitaten im eigenen Fach werden immer wieder in
das helle Licht von Kongressen und Handbiichern gesetzt. Die Fachgesell-
schaft sorgt fiir allseitige Transparenz, setzt Standards, an denen die Mit-
glieder sich messen konnen, stimuliert zum Wettbewerb zwischen Forschern
und Forschergruppen an verschiedenen Orten, zeichnet aus — kurz ist selbst
ein lebendiges Medium des wissenschaftlichen Austauschs und Fortschritts.

Das Binnenverhaltnis oder Klima einer Fachgesellschaft ist umso zufrie-
denstellender, je mehr Mitglieder ihre Forschungsinteressen und Aktivititen
miteinander austauschen und Fachkommunititen innerhalb der alles {iber-
dachenden Kommunitat aller Fachwissenschaftler bilden kénnen. Um das
letztere, das stindige Weiterkniipfen an einem sozialen Netz der wissen-
schaftlichen Gleichinteressierten, zu erleichtern, wiren schon die meisten
nationalen (geschweige internationalen) Fachgesellschaften zu grof gewor-
den, wenn sie sich keine Binnengliederung gegeben hitten; etwa in der
Form von “Sektionen”, “Fachgruppen” oder “Arbeitskreisen”, um ihre ei-
genen Belange unter dem zwar wohlwollend verstandnisvollen, aber doch
zu grofi und iiberwolbend gewordenen Dach der Fachgesellschaft besorgen
zu konnen. Das Ausmaf} solcher Selbstorganisation ist ein Gradmesser fiir
die Lebendigkeit einer Fachgesellschaft.

Wahrend Binnengliederung die Fachgesellschaft unterteilt und durchliif-
tet, gibt es in einer expansiven Richtung einen deutlichen Trend zu Inter-
nationalisierung, vor allem bei Neugriindungen. Auffallig ist dabei - wenig-
stens in einigen Disziplinen —, daf} es vermehrt europaische Fachgesellschaf-
ten von engerem Inhaltsumfang, der etwa einer Sektion in einer nationalen
Gesellschaft entspricht, sind, die sich bilden. Wir beobachten also zwei Ent-
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wicklungsrichtungen. Die eine besteht in der Internationalisierung, die zu
einem guten Teil Europdisierung ist, die andere in grofierer Spezialisierung
der Fachkommunitit. In der Europiisierung ist deutlich das iibernationale
Zusammenschlieflen der Krifte zu erkennen, um gegeniiber dem iibermach-
tigen Forschungsmarkt der Vereinigten Staaten ein selbstindiger Partner
zu werden.

Im Auflenverhiltnis geht es um zwei verschiedene Zielsetzungen. Zum
einen miissen giinstige institutionelle Randbedingungen fiir das eigene Fach
geschaffen oder aufrechterhalten und verteidigt werden. Zum anderen gilt
es, das eigene Fach in der weiteren Offentlichkeit in einer Weise erkennbar
zu machen, die zugleich dem allgemeinen Wissensstand und der 6ffentlichen
Reputation des Faches dient.

Die erste Zielsetzung, giinstige institutionelle Randbedingungen zu
schaffen und zu erhalten. richtet sich vor allem auf den Ausbildungs- und
Arbeitsmarktsektor. Der Aushildungssektor umfafit die bei uns staatlich ge-
tragenen Hochschulen, in denen ja auch in den meisten Fachkommunitaten
die Mehrzahl aller als Forscher titigen Fachgenossen heschaftigt sind. So
gesehen kann man viele Fachgesellschaften auch als Zusammenschliisse be-
trachten, in denen Hochschulpersonal sich bundesweit nach Einzelfichern
selbst organisiert. Hier findet deshalb auch der kritische Ortsvergleich
beziiglich der Chancen fiir Forschung, Lehre und Nachwuchsforderung statt.
Hier bringt man die Interessen des Faches in Fragen der Studienreform, der
personellen und sonstigen Ausstattung auf einen Nenner gegeniiber den
Wissenschaftsverwaltungen der Lander oder gegeniiber den Selbstverwal-
tungsgremien der einzelnen Universitaten. Hier beschwort man in letzter
Instanz. was im Namen der vertretenen Einzelwissenschaft unumstofiliche
Sache sei oder man verwahrt sich gegen kritische Beurteilungen der ei-
genen Disziplin (etwa von Seiten des Wissenschaftsrates). Analoges gilt
auch in arbeitsmarkt- und berufspolitischen Fragen gegeniiber Instanzen
des Beschaftigungswesens und der Gesetzgebung.

In der Bundesrepublik scheint sich die Aktivitdt von rein wissenschaftli-
chen Fachgesellschaften, die sich nicht auch berufsstandischen Fragen wid-
men, auf diese Art des Reagierens zu beschrianken, aber darin nicht sehr
erfolgreich zu sein. Meistens ist die Fachgesellschaft nur ein Organisati-
onsriickhalt und Koordinationszentrum, aus dem heraus Fachvertreter als
Mitglieder in Universitits- oder iiberregionalen Kommissionen im Sinne der
Fachgesellschaft titig werden. Ausnahmen sind gelegentlich Anhérungen
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der Parlamente in einzelnen Gesetzgebungsverfahren.

Eine satzungsmaflige Anbindung der Fachgesellschaften an iibergrei-
fende Wissenschaftsorganisationen scheint bei uns nur die Deutsche For-
schungsgemeinschaft anzubieten. Diese raumt ihnen ndmlich das Recht
ein, Kandidaten fiir von der gesamten Fachkommunitat zu wahlende Fach-
gutachter vorzuschlagen. Insofern ist die Deutsche Forschungsgemeinschaft
vielleicht die einzige Stelle in der Bundesrepublik, an der ein gewisser Uber-
blick iiber das bundesdeutsche Fachgesellschaftswesen besteht. Allerdings
scheinen Kontakte zwischen der Deutschen Forschungsgemeinschaft und
Fachgesellschaften, soweit sie iiberhaupt bestehen, mit Diskretion behan-
delt zu werden. Man konnte sich ja auch zwischen einer Selbstverwaltungs-
organisation fiir die Forschungsforderung, wie es die Deutsche Forschungs-
gemeinschaft ist, und den vielen, in wissenschaftlichen Gesellschaften orga-
nisierten Fachkommunititen, deren Mitglieder zugleich Antragsteller und
Empfanger von sowie Gutachter fiir Forschungsmittel sind, eine lebhafte
Interaktion vorstellen.

Der Punkt, auf den sich gewohnlich die Auflenaktivititen der Fachgesell-
schaften richten, liegt woanders. Ohne Frage werden unsere Fachgesellschaf-
ten am meisten wegen ihrer Zustandigkeit in Ausbildungsfragen aktiv, um
die staatlich zu genehmigenden Priiffungsordnungen zu beeinflussen. Das
wirft die Frage auf, ob und in wieweit dies in einer Weise geschehen ist und
geschieht, die die Auffassung im Fach geklart und geeinigt, den Blick iiber
den Tellerrand des eigenen Faches gehoben und auch die Belange des Ar-
beitslebens und der individuellen Lebenschancen beriicksichtigt hat (Heck-
hausen, 1987). Beispiele, die fiir die letzteren Belange spriachen, fallen kaum
ein. Freilich darf man hier von den Fachgesellschaften auch nicht mehr Ein-
sichten erwarten, als Interessenverbianden zuzumuten ist. Was man um der
eigenen Wissenschaft willen fordert, kann ja durchaus ehrenwert, aber aus
anderer Perspektive grob unbillig sein. Das letztere sollte hiufiger, als bei
uns - aus Respekt vor der Wissenschaft? —iiblich ist, ausgesprochen werden.
Denn es konnte die Fachgesellschaften zu einsichtigeren und deshalb auch
erfolgreicheren Anwélten ihrer fachwissenschaftlichen Anliegen machen.

Die zweite Zielsetzung im Auflenverhdltnis der Fachgesellschaften ist
eine gesellschaftliche Bringschuld jeder wissenschaftlichen Fachkommunitit.
Es geht darum, den Erkenntnisstand der eigenen Disziplin in der allgemei-
nen Offentlichkeit und fiir diese darzustellen, ja fiir den Transfer fachwissen-
schaftlicher Erkenntnis in das Wissen der Zeit zu sorgen. Es wire eine eigene
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Untersuchung wert, wieweit sich unsere Fachgesellschaften dieser Aufgabe
annehmen oder wenigstens bewufit sind. Statt in ihr einen Beitrag zur
Klarung zu sehen, ist bei uns die Geringschitzung des “Popularisierens”
noch nicht iiberwunden. Einige Ficher scheinen aber schon erkannt zu ha-
ben, daf sich ein Erkenntnistransfer in die allgemeine Offentlichkeit fiir das
gesellschaftliche Prestige der eigenen Disziplin auszahlt, auch wenn zunachst
nur der Bekanntheitsgrad des eigenen Faches in der weiteren Offentlichkeit
gehoben wird.

Nicht zuletzt haben wissenschaftliche Fachgesellschaften auch etwas zu
pflegen, was man in allgemeiner Weise “Wissenschaftskultur” nennen kann
Das gilt einerseits innerhalb der eigenen Fachkommunitat fir die I&ultllwe
rung der Verhaltensnormen beim Forschen, andererseits fiir einen aktiven
Part im Konzert der verschiedenen Wissenschaften und der wissenschafts-
politischen Offentlichkeit.

Innerhalb der Fachkommunitit ist die Kultur der Wissenschaftlichkeit
zu pflegen und gegen Verfall oder Mifibrauch zu bewahren. Wissenschafts-
kulturelle Verhaltensnormen hat Robert Merton (1968) mit den vier Forde-
rungen nach ”Universalismus”, “Kommunismus” (Erkenntnis kein _Privatei-
gentum), “Uneigenniitzigkeit” (selbst hinsichtlich Reputationsgew1‘nn). und
“organisiertem Skeptismus” aufgestellt. Max Weber hat die so heftig disku-
tierte “Wertfreiheit” der Wissenschaft postuliert. Wertfreiheit gilt ja nicht
fiir die Wahl der Fragestellung — die ist “frei” fiir jede Art von Wer.tvor-
eingenommenheit ~ sondern fiir die Bearbeitung der Fragestell-lung. Eigene
Wertvoreingenommenheit darf nicht den Erkenntnisgang verfalschen.

Es ist oft eingewandt worden, ja es gehorte eine Zeit lang zum guten
Ton, Wertfreiheit der Wissenschaft und auch Mertons Normen als blofe
Fiktion abzutun. Eine solche Ansicht ist vorschnell und unverstindig. Sie
verrit ein zu naives Verstindnis von der Macht und Wirksamkeit der Ideale
und sozialen Normen, wovon ja selbst deren krasse Verletzungen — etwa ei-
nes Lysenkow oder Sir Cecil Burt — noch als Ausnahmen des regelgeleiteten
Handelns zeugen. Recht und Tugend sind ja auch keine Fiktionen, weil
nicht alle Menschen rechtschaffen oder gar tugendhaft sind. Auch wenn
es vielen Wissenschaftlern beim Erheben, Priifen und Interpretieren von
Sachverhalten nicht gelingt, ganz frei von ihren Wertvoreingenommenhei-
ten und objektiv zu sein, so ist doch entscheidend, daff die Forderungen
der Fachkommunitaten der Wissenschaft unangefochten fortbestehen und
Abweichungen davon, wo sie erkennbar werden, der Kritik verfallen. Dafl
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die Spielregeln des Wissenschaftsbetriebs gewéhrleistet bleiben und sorgsam
gehiitet werden, gehdrt zu den selbstverstindlichen Aufgaben der Fachge-
sellschaften. So sehen die Satzungen einer Fachgesellschaft ja auch vor,
dafl es Ehrengerichte gibt, dafl schwerwiegende Verstfe gegen die Normen
der Wissenschaftlichkeit mit der Aberkennung der Mitgliedschaft geahndet
werden.

Mit den Fortschritten vieler Einzelwissenschaften und ihren Methoden
haben sich auch zunehmend berufsethische Probleme ergeben.

Im Zuge dieser Entwicklung ist es in jiingerer Zeit zunehmend zu Beriih-
rungen zwischen Wissenschaft und Politik gekommen, die nicht immer von
wechselseitigem Verstindnis gekennzeichnet waren. Offenbar stehen hier
beide Seiten vor Anforderungen an eine gemeinsame Wissenschaftskultur,
denen mehr gerecht zu werden hiaufig noch gelernt werden muf. Fiir die ein-
zelwissenschaftlichen Fachkommunititen und ihre Gesellschaften bedeutet
dies, daf} sie den Blick mehr von innen nach auflen wenden und auch sensi-
bler fiir die weitere wissenschaftspolitische Offentlichkeit, fiir gesellschaftli-
che Entwicklung und ihren Wertewandel werden miissen. Ja noch mehr, die
Einzelwissenschaften, vertreten durch ihre Fachgesellschaften, miissen einen
aktiven und verantwortlichen Part in dieser neuen Lage fibernehmen und
iiber die bisher so ausschliefiliche Rolle von fachpolitischen Interessenten
hinauswachsen, wenn es um Aufienbeziehungen geht.

Es gibt aber nicht nur Einfliisse der Politik, der Offentlichkeit und eines
allgemeinen Wertewandels, mit denen sich die Fachgesellschaften auseinan-
dersetzen miissen. Manche Fachwissenschaften finden ihrerseits Gelegenhei-
ten (wenn nicht langdauernde Konstellationen), in denen sie selbst Einfluf
auf die Politik ausiiben konnen, haufig, indem sie zur Politikberatung her-
angezogen werden.

An diesem Punkt ist die Wissenschaft in Gestalt aller Mitglieder der
bereffenden Disziplin, d.h. der dafiir reprasentativen Fachgesellschaft(en),
herausgefordert. Sie mufl daran gehen, Standards zu setzen, nach welchen
Begutachten und Beraten dem letzten Stand wissenschaftlicher Erkenntnis
geniigen, aber auch innerhalb abgesteckter Grenzen der fachwissenschaftli-
chen Zustandigkeit bleiben. Hier ist innerhalb der Fachgesellschaften noch
viel zu tun, wenn man nicht blof in sehr abstrakten Formulierungen Kon-
sens erreichen will.

So liegen noch mancherlei Aufgaben vor unseren wissenschaftlichen Fach-
gesellschaften, um ihren Teil zur Fortentwicklung einer allgemeinen 6ffent-
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lichen Wissenschaftskultur beizusteuern. Um hier voranzukommen, wére
es hilfreich, wenn der hohe Grad von Verwaltetheit unseres allgemeinen
Wissenschaftssystems starker konterkariert, ja auch in Frage gestellt wiirde
durch mehr Spontaneitit und einfallsreiche Initiativen der einzelnen Diszi-
plinen, d.h. durch die von den Wissenschaftlern selbst verwalteten Fach-
kommunititen in Gestalt ihrer Gesellschaften. Sie sollten ihr Verhaltnis
zu den grofien Wissenschaftsorganisationen wie der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft und dem Wissenschaftsrat iiberdenken. Uberlassen sie nicht
manches, was sie selbst und vielleicht auch besser besorgen konnten, den
grofien iiberfachlichen und staatsnahen Organisationen der Wissenschaft,
vor allem, wenn diese so auf Effizienz instrumentalisiert sind, wie es etwa
fiir die Deutsche Forschungsgemeinschaft gilt? Besteht nicht geradezu ein
Dilemma darin, daB, je effizienter die Auflenbelange der einzelnen Wissen-
schaften von den groBen Organisationen besorgt werden, die Fachgesell-
schaften introvertiert bleiben und ihre ihnen gebiihrende Teilhabe an den
offentlichen Wissenschaftskulturen versiumen? Auch die grofien Wissen-
schaftsorganisationen konnen ihrerseits zur Belebung und Fortentwicklung
der Fachgesellschaften beitragen, wenn sie von ihnen mehr Selbstandigkeit
und Eigenverantwortung in mancherlei Hinsicht voraussetzen und heraus-
fordern.

Jeder wissenschaftlichen Fachgesellschaft ist eine Selbstpriifung zu wiin-
schen. Priife sie sich, wieweit sie noch ein schlafender Dornréschen-Zwerg
im deutschen Vereinsgarten ist, der — wachgerufen — zu stattlicher Wirksam-
keit heranwachsen konnte, um das wissenschaftliche Leben in den eigenen
Fachkommunitiaten noch stirker anzufachen, mehr Forschungsproduktivitat
anzuregen, einen aufklarenden Austausch mit anderen Disziplinen und mit
der allgemeinen Offentlichkeit in Gang zu bringen und den eigenen Teil zu
einer entwickelteren Kultur der Wissenschaftlichkeit beizutragen.

Literaturverzeichnis

Heckhausen, Heinz. (1987). Das Uberaltern der akademischen “Jugend” in deutschen
Universititen und was zur Verjiingung zu tun wire. Konstanzer Blatter fir Hoch-
schulfragen, 95, 18-33.

Merton, Robert K. (1968). Science and democratic social structure. In Robert K. Merton
(Hrsg.), Social theory and social structure (5. 604-615). New York: The Free Press.

Merton, Robert K. (1980). Auf den Schultern von Riesen: Ein Leitfaden durch das
Labyrinth der Gelehrsamkeit. Frankfurt am Main: Syndikat.

20

Zeitschrift fir Fremdsprachenforschung 1, 1990, 21-61

“L2 Classroom Research”:
Die Erforschung des gesteuerten Fremdsprachenerwerbs

Gert Henrici
Universitat Bielefeld

The following article presents a critical survey of the history of “L2 classroom research” as
a part of second language acquisition research. An attempt is made to define the meaning
and the extent of classroom research and to systematize the main developmental stages
of research and research problems in this area. Emphasis is laid on ways of analyzing -
classroom discourse by means of methods of discourse analysis. Some hints are given for
the application of the findings and for carrying out research theoretically and empirically
in the future. A selected bibliography offers help for further orientation in the field.

Unter der vielfach verwendeten Bezeichnung “Classroom Research” (dt.:
“Unterrichtsforschung”) (vgl. z.B. Kasper, 1988) werden heute alle theo-
retisch begriindeten empirischen Forschungsarbeiten subsumiert, die den
gesteuerten Zweit- und Fremdsprachenerwerb zum Gegenstand ihrer Un-
tersuchungen machen. Nach Kasper (1988, S. 5) verbindet diese Forschung
psychologische, psycholinguistische, soziologische und anthropologische Un-
tersuchungsansatze. Allerdings ist der Begriff “Classroom Research” nicht
eindeutig, da er auch Untersuchungen umfassen kann, die sich nicht auf
Spracherwerb beziehen. Diese Ungenauigkeit trifft auch auf die Bezeich-
nung “classroom language learning” zu (vgl. Ellis, 1989a), da sie nicht
das Merkmal “zweit” bzw. “fremd” aufweist. Préziser sind Benennun-
gen wie “Classroom SLA” (Ellis, 1989b) — obwohl hier das Merkmal “For-
schung” fehlt - sowie “Classroom Second Language Research” (Ellis, 1989a)
und “L2 Classroom Research” (Kasper, 1988). Die systematische Erfor-
schung des Zweit- und Fremdsprachenerwerbs beginut in den 60er Jahren,
wobei in diese zeitliche Datierung auch Arbeiten zum muttersprachlichen
Spracherwerb miteinbezogen werden. die auch in der Folge als Keimzelle und
Orientierung fir die Erforschung des gesteuerten Zweit- und Fremdsprachen-
erwerbs angesehen werden (vgl. z.B. Chaudron, 1988a). Mit der Monogra-
phie von Chaudron (1988a) liegt eine Arbeit vor, die einen umfassenden
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und systematischen Uber- und Einblick zum Stand der Disziplin “Second
Language Classroom Research” vermittelt. In Kurzfassung gibt derselbe
Autor in dem von Kasper herausgegebenen Themenheft “Classroom Re-
search” (1988) ebenfalls einen Uberblick iiber “Second Language Classroom
Research”, zu dem die Einleitung der Herausgeberin und der Artikel von
Ellis eine gute Erganzung darstellen. Eine weitere neuere Publikation zum
Thema ist das von Ellis herausgegebene Sonderheft von SYSTEM (2, 1989)
mit dem Titel “Classroom Language Learning”, in dem unterschiedliche
Forschungsansitze reprasentiert sind (Cook, 1989; Ellis, 1989c; Mitchell,
1989; Vogel & Bahns, 1989) sowie Rezensionen von Edmondson (1989a) und
Henrici (1989b) zu wichtigen Publikationen zum Thema “Classroom Re-
search” enthalten sind (Allwright, 1988; Chaudron, 1988a; Kramsch, 1981,
1984; van Lier, 1988; Riley, 1985).

Als wichtige Publikationen, die iiber Entwicklungen von classroom re-

search Auskunft geben, seien folgende Monographien und Sammelbande
hervorgehoben:
Alatis, Altman & Alatis (1981); Allwright (1975a); Apeltauer (1987);
Bausch, Christ, Hillen & Krumm (1980ff); Bolte & Herrlitz (1985); Brown,
Yorio & Crymes (1977); Day (1986); Edmondson & House (1981); Ehlich
& Rehbein (1983); Ellis (1984, 1985); Eppeneder (1985); Gass & Madden
" (1985); Genesee (1987); Giacomi & Véronique (1986); Graf (1984); Naiman,
Frohlich, Stern & Todesco (1978); Phillipson, Kellermann, Smith, Swain
& Selinker (1989); Seliger & Long (1983); Trueba, Guthrie & Au (1981);
Wagner (1983); Wienold & Achtenhagen et al. (1985).

Wichtige und lesenswerte “State of the Art”-Publikationen zu ausge-
wihlten Gesichtspunkten sind:
Allwright (1983); Feerch & Kasper (1985); Gaies (1983); Grandcolas &
Soulé-Susbielles (1986); Knapp-Potthoff & Knapp (1982); Lightbown
(1985a); Long (1980a); Mitchell (1985); Noyau & Véronique (1986).

Was ich aus “europdischer” Sicht besonders in den anglo-amerikanischen
Publikationen kritisiere, ist die Nicht-Zurkenntnisnahme der mittlerweile
zahlreichen deutsch- und franzosischsprachigen Publikationen zur Erfor-
schung des gesteuerten Zweitsprachenerwerbs. Ich glaube, dal man von
“Forschenden” auf dem Gebiet “Sprache” die Rezeption von Literatur auch
in anderen Sprachen als dem Englischen erwarten darf.
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Ich greife bei der folgenden Darstellung auf meinen umfassenden Review-
Artikel “Fremdsprachenerwerb und Diskursanalyse — Forschungsiiberblick
und eigene Position” (Henrici, 1989a) zurick und erganze diesen Uberblick
mit Einsichten, die ich in der Zwischenzeit zum Thema gewonnen habe.
In meiner Darstellung werden Arbeiten aus “Westeuropa” einen starkeren
Stellenwert haben als bei Chaudron (1988a) und bei anderen englischspra-
chigen Autorinnen und Autoren.

Meine zusammenfassende Darstellung beriicksichtigt folgende Gesichts-
punkte:

. Erkenntnisinteressen und Zielsetzungen
. Untersuchungsobjekte

. Allgemeine Forschungsmethodologie

. Einzelne Untersuchungsansitze

. Einige Ergebnisse und Perspektiven

6. Literaturverzeichnis

Gl W N

Aus Platzgrinden beschranke ich mich im wesentlichen auf die Darstel-
lung von Problemen, die sich auf die Untersuchung von Interaktionen im
gesteuerten Fremdsprachenerwerb (= Fremdsprachenunterricht) und deren
Zusammenhange mit Lernprozessen beziehen. Untersuchungen zum Er-
werb einzelner Fertigkeiten, wie z.B. Lesen, Schreiben, Ubersetzen usw.,
die forschungsmethodologisch die gleichen Fragen aufwerfen wie die Inter-
aktionsuntersuchungen, werden nicht gesondert behandelt; ebenso wird auf
die Darstellung von Forschungsprojekten verzichtet.!

1. Erkenntnissinteressen und Zielsetzungen

Sieht man - wie dies international iiblich geworden ist - “Second Language

Classtroom Research” und “Second Language Acquisition Research” als

miteinander verbundene Forschungsgebiete mit unterschiedlichen Schwer-

punktsetzungen, lassen sich folgende grundlegende Erkenntnisinteressen und

allgemeine Zielsetzungen erkennen:

a) die theoriegeleitete Erforschung des Erwerbtyps “gesteuerter Zweitspra-
chenerwerb”, die der Praxis des Fremdsprachenunterrichts eine verbes-
serte Basis fiir didaktische Planungs- und Entscheidungsprozesse liefert

L Entsprechende Literatur kann beim Autor angefordert werden.
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und zur Effektivierung des Lernens von Fremdsprachen beitrigt (u.a.
Chaudron, 1988a, 1988b; Ellis, 1989a; Kasper, 1988);

b) die Beantwortung der Frage, auf welche Weise gesteuerter Fremdspra-
chenerwerb im Unterschied zu anderen Erwerbstypen funktioniert und
welche Faktoren und Mafinahmen dazu fiihren, den Erwerb zu behindern
bzw. zu optimieren. D.h. es muf} untersucht werden, wie endogene und
exogene Faktoren zusammenwirken und ob das Zusammenwirken die-
ser Faktoren erwerbs- und/oder lernertypische Auspragungen hat (vgl.
dazu u.a. Wode, 1985a).

Innerhalb dieser globalen Zielsetzungen ist das Spektrum der Erkenntnis-

interessen der einzelnen Forscher/Forscherinnen sehr breit gestreut. Die

Erkenntnisinteressen sind abhingig von wissenschaftstheoretischen und me-

thodologischen Standpunkten, von ausbildungs- und lebensbiographischen

Daten, die ein stirkeres theoretisches oder praktisches Interesse dokumen-

tieren oder von Anfang an eine enge Verzahnung von Theorie und Praxis an-

streben. Aus der konkreten Forschungstitigkeit erwachsen Veranderungen
und Erweiterungen von Interessen und forschungsmethodologischen Stand-
punkten, z.B. die Verbindung von produkt- und prozefiorientierten, von dis-
kursanalytischen und kognitionspsychologischen Fragestellungen, von qua-
litativen und quantitativen Untersuchungsdesigns. Zwei Positionen konnen

- deutlich unterschieden werden:

a) eine Position, in der die Untersuchung von Fremdsprachenunterricht als
Experimentierfeld zur Klarung theoretischer Fragestellungen in Gebie-
ten wie verbale Interaktion, kognitive Verarbeitungsprozesse, Funktions-
weise von Institutionen angesehen wird und damit auch universalistische
Erklarungsversuche verbindet (“research applied”, Ellis, 1988, S. 20);

b) eine Position, in der die Lésung praktischer Unterrichtsprobleme beim
Erwerb einer Fremdsprache angestrebt wird und sich bei entsprechen-
den Untersuchungen theoretischer Beschreibungs- und Erklarungsver-
fahren unterschiedlicher Wissenschaften bedient ( “applied research”, El-
lis, 1988, S. 20). Diese Vorgehensweise schliefit keineswegs aus, be-
reits am Erwerbstyp “natiirlicher Zweitsprachenerwerb” entwickelte und
diskutierte Hypothesen und Theorieansitze am Gegenstand “Fremd-
sprachenunterricht” zu iherpriifen und aus einer qualitativen und/oder
quantitativen Uberprifung neue Hypothesen zu gewinnen und Teiltheo-
rien zu entwickeln, die wiederum der empirischen Uberpriifung zu un-
terwerfen sind (vgl. Dietrich, Kaufmann & Storch, 1979; Ellis, 1984,
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1989b; Felix, 1981; Hahn, 1982; Lightbown, 1983; Pienemann, 1984;
Vogel & Bahns, 1989). Spezifisch fiir das im engeren Sinne bezeich-
nete Forschungsgebiet “L2 classroom research” sind das von der Praxis
des Fremdsprachenunterrichts ausgehende Erkenntnisinteresse und eine
interdisziplinare Untersuchungsperspektive, die im wesentlichen didak-
tische, diskursanalytisch-soziologische und psycholinguistische Gesichts-
punkte umfafit, die in den einzelnen Untersuchungen jeweils dominieren.

2. Untersuchungsobjekte

Zentraler Untersuchungsgegenstand in der bisherigen Geschichte der “L2
classroom research” ist die Analyse von fremdsprachlichen Unterrichtsdis-
kursen gewesen: “Classroom research is based on observation and analysis
of classroom activities, teachers’ and learners’ speech and behaviors, and
the form and function of social and pedagogical interaction in L2 class-
rooms” (Chaudron, 1988b, S. 10). Diese Kennzeichnung umfafit Typen
von Untersuchungen, die in der Forschungsliteratur auch als “produktorien-
tiert” und “prozeflorientiert” benannt werden. Hinzu kommen Studien, die
als “prozefi-produkt-” bzw. “produkt-prozeBorientiert” bezeichnet werden:
durch die Analyse der Unterrichtsdiskurse will man Aufschliisse dariiber
bekommen, in welcher Weise solche Diskurse Einflu auf Erwerbsprozesse
haben, ob Struktur und Inhalte von sprachlichen Eingaben und interaktiven
Prozeduren die Sprachproduktion und den Erwerb behindern oder fordern.
Wenn wir in einem engeren Sinne nach Untersuchungsobjekten gliedern.
lassen sich historisch zwei grofie Bereiche unterscheiden, die zunichst weit-
gehend getrennt voneinander untersucht wurden. Dies gilt sowohl fiir Un-
tersuchungen des Erwerbstyps “natiirlicher” als auch des Erwerhstyps “ge-
steuerter Zweitsprachenerwerh”.

a) Lernersprachen-Forschung (“learner behavior”)

Die allgemeine Fragestellung lautet:

“Welche sprachlichen Formen werden von Nichtmuttersprachenspre-
chern (NMS)/L2-Lernern gegeniiber Muttersprachensprechern (MS)/
Lehrern verwendet?”
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Hierzu zahlen vor allem:

— Fehler-Forschung
zur Ermittlung, Beschreibung und Erklirung von Fehlern (Bibliogra-
phie: Dittmar, Gutfleisch & Rieck, 1979, 1980; Uberblick zu Ana-
lyseansatzen und empirischem Vorgehen: Cherubim, 1980; Kielhofer,
1975; Kuhs, 1987; Nickel, 1972; Richards, 1971, 1974). Fehleruntersu-
chungen berufen sich bei ihren Erklarungsversuchen vorwiegend auf die
Interferenz- und Identitatshypothese sowie die Interlangnage-Hypothese
(vgl. als Uberblick zu den einzelnen Hypothesen u.a. Bausch & Kas-
per, 1979; McLaughlin, 1987; Wode, 1985a). Nicht zu trennen von der
Fehler-Forschung ist die

— Interlanguage-Forschung
zur Ermittlung, Beschreibung und Erklarung vom sog. “Erwerbsse-
quenzen” in ausgewihlten Bereichen der Grammatik. Interlanguage-
Untersuchungen berufen sich auf die Interlanguage-Hypothese und deren
Weiterentwicklung (Uberblick vgl. u.a.: Davies, Criper & Howatt, 1984;
Ellis, 1982; Long, 1988a; analytisch-empirische Arbeiten u.a.: Burt &
Dulay, 1980; Clahsen, Meisel & Pienemann, 1983; Dittmar, 1982; Ellis,
1989hb; Felix, 1978; Klein & Dittmar, 1979; Lightbown 1985b; Meisel,
Clahsen & Pienemann, 1981; Pienemann, 1981, 1984, 1988; Puy, 1984;
Tarone, 1985; Wode 1983).

— Strategie-Forschung
zurErmittlung, Beschreibung und Erkldrung von Phinomenen wie z.B.
Lern-/Kommunikationsstrategien, “achievement/Reduktionsstrategien”
(u.a. Kode-Wechsel, Transfer, Entlehnung, Generalisierung, Paraphrase;
Bedeutungsveranderung, Funktionsveranderung, Vermeidungen) (z.B.:
Bialystok, 1983; Bialystok & Frohlich, 1980; Bolte & Herrlitz, 1985;
Carton, 1983; van Dijk, 1983; Feerch & Kasper, 1983; Gass & Se-
linker, 1983; Gumperz, 1982; Kasper, 1982; Kramsch, 1980; Oxford,
1989; Rost, 1989; Tarone, 1980, 1983; Wenden & Rubin, 1987). Die
Lernersprachen-Untersuchungen beherrschen seit langem die zweitspra-
chenerwerbliche Forschung, was sicherlich an dem weiterhin dominieren-
den nativistisch-linguo-kognitiven psycholinguistischen Paradigma liegt
(vgl. u.a. Wode, 1988).
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b) Lehrersprachen-Forschung (“teacher-talk”)

Die allgemeine Fragestellung lautet:

“Welche sprachlichen Formen und interaktionellen Muster gebrauchen MS/

Lehrer gegeniiber NMS/L2-Lernern?”

Hierzu sind vor allem zu zéhlen:

— Untersuchungen zur Klassensprache von Lehrern (“classroom-
language”)
(u.a. Allwright, 1975b; Chaudron, 1977; Gaies, 1977; Haase, 1979;
Hamayan & Tucker, 1980; Henzl, 1979; Heuer & Parry, 1971; Larsen-
Freeman, 1976; Schiefer & Schmitz, 1976; Sinclair & Brazil, 1982; Voss,
1984, 1986) .

— Untersuchungen zur Sprache und zum Interaktionsverhalten
der MS/Lehrer gegeniiber NMS/Lernern (“management of in-
teraction”)?
(u.a. Allwright, 1983; Dittmar, 1979; Enright, 1984; Henrici, 1982; Herr-
litz, 1985; Hyltenstam, 1983; Kramsch, 1985; Long, 1980b, 1981; Man-
non, 1986; Mchoul, 1978; Pica, 1987; Wagner-Gough & Hatch, 1975)

Die genannten Untersuchungen sind zunichst und vor allem im natiirli-
chen, spiter auch im gesteuerten Zweitsprachenerwerb durchgefiihrt wor-
den. Aus den Untersuchungen zu den Erwerbsprozessen sind Riickschliisse
auf die mégliche Funktionsweise des Zweitsprachenerwerbs gezogen wor-
den, die sich in einer Reihe von Erklarungshypothesen dokumentieren (z.B.
Kontrastivitats-, Identitats-, Interlanguage-, Pidginisierungs-, Akkulturati-
onshypothese u.a.; vgl. z.B. Knapp-Potthoff & Knapp, 1982; McLaughlin,
1987; Wode, 1988). Schon frith, aber besonders im Zusammenhang mit
der Teachability-Hypothese (Pienemann, 1984), sind Vergleiche zwischen
grammatischen Erwerbsfolgen im natiirlichen und gesteuerten Fremdspra-
chenerwerb angestellt worden (u.a. Bailey, Madden & Krashen, 1974; Dulay
& Burt, 1973; Ellis, 1989b; Fathman, 1978; Hahn, 1982; Lightbown, 1983,
1985b; Pienemann, 1986, 1988; Turner, 1979; Weinert, 1987.) Fiir viele
Untersuchungen gilt nach wie vor, da sie sich auf Beschreibungen ohne

2 Die Trennschirfe zu den Input-Untersuchungen ist schwer herstellbar. Bei ihnen
steht die Frage nach den Wirkungen der Lehrersprache auf die Lernersprache haufig im
Zentrum.
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zu weitreichende Erklirungen beschranken miissen. Einige Untersuchun-
gen stellen Vergleiche zum muttersprachlichen Erwerb an (z.B. auch Wede,
1978). Von sehr wenigen Forschern wird zunéchst das Zusammenspiel von
Lehrern und Lernern — der interaktive Ablauf - beriicksichtigt (vgl. z.B.

als

Ausnahme Hatch und Mitarbeiter). Da die Daten aus unterschiedli-

chen Quellen stammen und unterschiedlich erhoben sind, lassen sich die
Ergebnisse schwer vergleichen.

c)

Zusammenspiel zwischen Lehrer- und Lernerduflerungen

Hierzu zahlen:

28

Input-Untersuchungen
Sie gehen u.a. von folgenden Annahmen aus:
— sprachliche und interaktionelle Verinderungen kénnen Wahrnehmen
und Verstehen beeinflussen,
— sprachliche Verinderungen konnen den korrekten und bedeutungs-
vollen Zielsprachengebrauch fordern,
— die Haufigkeit des Inputs beeinflufit den Erwerb von zielsprachlichen
Strukturen
(w.a. Allwright, 1975a; Chaudron, 1977, 1982, 1983a; Ferguson,
1975; Gaies, 1977; Hamayan & Tucker 1980; Hatch, 1974; Larsen-
Freeman, 1976; Long, 1977, 1980b, 1981, 1982, 1983a; Pica & Long,
1986; Pica, Doughty & Young, 1986; Snow & Hoefnagel-Héhle, 1982.)

Obwohl z.B. in den Untersuchungen von Hatch und Mitarbeitern (u.a.
Larsen-Freeman, Wagner-Gough) Korrelationen zwischen der Haufig-
keit des Auftretens von morphologischen und syntaktischen Struktu-
ren in Input und Qutput gefunden wurden, ist die Frequenz-Hypothese
mittlerweile sehr umstritten; sie wird auch von Hatch und Mitarbeitern
nicht mehr aufrechterhalten (zu dieser Diskussion vgl. Allwright, 1984).
Bedeutsam ist, daf} sich die Verinderungsmafinahmen nicht mehr nur
ausschlieBlich auf sprachlichen Input, sondern auch auf Veranderungen
in der Interaktionsstruktur beziehen. Zu letzteren ziahlt Long (1982)
“Strategien” und “Taktiken”, die der Vermeidung und Behebung von
Gesprachsstorungen dienen, u.a. der Art und Weise der Behandlung
von Gesprachsthemen.

Besonderes Interesse wurde der Frage gewidmet, welche Auswirkun-
gen Simplifizierungen des Input haben. Von den meisten Forschern wird
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angenommen, dafl Simplifizierungen auf allen méglichen sprachlichen
Ebenen positiv wirken. Dazu werden z.B. gezihlt: langsamere Sprech-
geschwindigkeit, klarere Artikulation, kiirzere Auﬁerungen, prasenti-
scher Gebrauch, weniger Subordinationen, weniger komplexe syntak-
tische Konstruktionen, synonymer Gebrauch, haufige Wiederholungen,
Expansionen der Lernerduflerungen, Gebrauch von Paraphrasen (vgl.
dazu z.B. Chaudron, 1983a). Dafl diese Ergebnisse einer differenzierten
Betrachtung bediirfen, zeigen z.B. die Untersuchungen von Hinnenkamp
(1982) und Aussagen von Klein (1984), die sowohl positive als auch nega-
tive Wirkungen von Simplifizierungen annehmen. Die Arbeiten von Mei-
sel (1977) haben darauf hingewiesen, dafi Simplifizierungen auf sehr un-
terschiedliche Weise realisiert werden: als restriktive Simplifizierungen
(= Reduktion oder Regulierung von sprachlichen Oberflichenformen,
die Komplizierungen im kognitiven Bereich zur Folge haben konnen)
und als elaborative Simplifizierungen (= Zuwachs von Oberflachenfor-
men zum Zwecke der Verdeutlichung von Sachverhalten, z.B. durch Wie-
derholungen und Paraphrasen).

Eine Wiederbelebung der Diskussion um Wirkungen von Input ist
durch die sog. Input-Hypothese von Krashen (u.a. 1982, 1985) erfolgt.
Die Einwénde sind zahlreich gewesen, sie werden hier nicht wiederholt
(vgl. 2.B. Barasch, 1988; Chaudron, 1985; McLaughlin, 1987; Piene-
mann, 1984; Scarcella & Perkins, 1987; White, 1987). Der Einschitzung
von Bahns (1986), dafl es bisher keine systematische Input-Forschung im
Bereich Fremdsprachenunterricht gibt, ist nur beschriankt zuzustimmen.
Es gibt seit einiger Zeit eine zunehmende Zahl von zumindest experimen-
tellen Arbeiten, in denen die Wirkung bestimmter Input-Manipulationen
untersucht wird. Dazu gehoren u.a. die Arbeiten der Gruppe um
Long, z.B. Chaudron (1983a) und Pica (1987) (vgl. auch: Gass &
Madden, 1985). Die z.B. von Baur (1986) vorgelegte Arbeit zur Wir-
kung von Input-Manipulationen im DaZ-Unterricht beschrankt sich auf
die Untersuchung der Wirkung von lexikogrammatischem Input auf der
Textebene und 1afit wie viele andere Arbeiten die interaktionistische
bzw. die “behavioral dimension” (vgl. u.a. Hayaman & Tucker, 1980;
Long, 1982) aufer acht, der nach meiner Einschitzung unter Bertick-
sichtigung der Bedeutung von affektiven Faktoren beim Erwerbsprozef
eine gewichtige Rolle zukommt, die bisher in der Forschung ebenfalls
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vernachlassigt worden ist. Wir selbst versuchen, solche Wirkungen in-
nerhalb eines diskursanalytischen Ansatzes in Verbindung mit Retro-
spektionen (vgl. dazu Kap. 3) zu beschreiben und zu erkldren (vgl.
Dausendschon-Gay, Henrici, Koster & Winks, 1986; Henrici, 1988).
— Untersuchungen zu Interaktionen zwischen Lehrenden und Ler-
nenden (“interaction in the classroom”)?
Die Beitrige reichen von allgemeinen methodologischen Uberlegungen
bis zu empirischen Untersuchungen zu Einzelproblemen, iiber deren Er-
gebnisse berichtet wird. Dabei stehen Probleme im Vordergrund, die
besondere Relevanz fiir den Spracherwerb haben:
— Methodologie/Verfahren
(Allwright, 1983; Edmondson, 1981; Edmondson & House, 1981;
Ferch & Kasper, 1985; Gaies, 1983; Hatch, 1978a, 1978b; Herrlitz,
1985; Kasper 1986b; Kramsch, 1981, 1984, 1985; Larsen-Freeman,
1977, 1980; Nold, 1984; Riley, 1985; Seliger, 1977; van Lier, 1984,
1988);
— Strategien (vgl. a)
— Korrekturen/Reparaturen/Bewertungen
(u.a. Allwright, 1975b, 1980; Chaudron, 1977; Edmondson, 1983;
Gaskill, 1980; Grandcolas, 1982; Henrici & Herlemann, 1986; Kasper,
1986a; Kleppin & Konigs, 1989; Lauerbach, 1982; van Lier, 1988;
Nystrom, 1983; Rost, 1989; Schwartz, 1980; Tarone, 1980);
— konversationelle Regeln/Strukturen von Gesprichen
(w.a. Allwright, 1980; Arbeitsgruppe Fremdsprachenerwerb Biele-
feld, 1989; Auer & Kotthoff, 1987; Cicurel, 1984; Dausendschén-Gay
& Krafft, 1987; Gotz, 1977; Grandcolas, 1984; Herrlitz, 1985; Kas-
per, 1986b; Kramsch & Crocker, 1985; van Lier, 1988; Lorscher,
1982; Rost, 1989; Sato, 1981; Wildner-Basset, 1984);
— soziale Konventionen/Routinen/Formeln
(u.a. Bahns, Burmeister & Vogel, 1986; Edmondson, 1989b; Eppen-
eder, 1986; House, 1983; Kramsch, 1985; Nold, 1984);

3 An dieser Stelle werden nur sog. “diskursanalytische” Arbeiten aufgefiihrt. Sog. “in-

teraktionistische” Arbeiten werden in Kap. 4 genannt. Dort erfolgt auch eine Diskussion
der entsprechenden Untersuchungsansitze. Auch hier gilt: Aus der Fille der Literatur

sind einige Beispiele ausgewahlt.
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— Metasprache/Metakommunikation
(u.a. Bailly, 1983; Besse, 1980; Cain, 1982; Chaudron, 1983b; Cicu-
rel, 1985; Coste, 1985; Dabéne, 1984; Feaerch & Kasper, 1983; Gia-
comi & Vion 1986; Kasper, 1979; Rey-Debove, 1978; Scarcella, 1983);
— Erklarungen/Verstehen/Mifiverstehen/Aushandeln von Be-
deutungen
(u.a. Aston, 1986; Bouchard, 1984; Hawkins, 1985; Henrici & Herle-
mann, 1987; Henrici & Koster, 1987; Noyau & Porquier, 1984: Pica,
1987; Quasthoff & Hartmann, 1982; Rehbein, 1982; Saville-Troike,
1987; Scherfer, 1982; Varonis & Gass, 1985; Vollmer 1984);
— Fragen
(u.a. Lightbown, 1980; Long & Sato, 1983; Pica, 1987; Raabe, 1985,
1988, 1989; Rost, 1989; Soulé-Susbielles, 1984):
— Dominanz der Lehrenden beim Unterrichten
(z.B. Erteilung des Rederechts, Erdffnen, Beenden, Kontrollieren,
Unterbrechen, Fragen) (u.a. Kramsch, 1985; Lorscher 1982, 1986);
- Diskrepanzen zwischen unterrichtlichen Titigkeiten und
Tatigkeiten in der aulerunterrichtlichen Welt
(u.a. Gremmo, Holec & Riley 1978; Henrici, 1982; Pica, 1987);
— Diskrepanz zwischen dem Schiiler als lernendem und als
sozialem Wesen
(w.a. Breen, 1985; Kramsch, 1985; Malcolm 1986).

3. Allgemeine Forschungsmethodologie

Wie in anderen sozialwissenschaftlichen Disziplinen gibt es eine zuneh-
mende Debatte dariiber, welche allgemeinen und besonderen empirischen
Forschungsmethoden zur Untersuchung von Problemen des gesteuerten
Fremdsprachenerwerbs angemessen sind. Wahrend es friiher eine strenge
Aufteilung zwischen Vertretern einer quantitativen (“analytisch-nomologi-
schen”) und einer qualitativen (“explorativ-interpretativen”) Methodolo-
gie gab, sind heute zunehmend “nicht-dichotomisierende” bzw. “integra-
tive” Positionen zu beobachten (vgl. Arbeitsgruppe Fremdsprachenerwerh
Bielefeld, 1987; Borsch, 1987; Grotjahn, 1989: Zimmermann, 1990). Die
gewahlte Methodologie ist jeweils abhingig von den spezifischen Erkennt-
nisinteressen und den gewahlten Forschungsgegenstinden. Davon ist auch
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abhingig, ob bestimmte Phiinomene gezahlt, gemessen und verglichen wer-
den konnen. Eine zentrale Frage lautet, ob die Untersuchung der Gene-
rierung von Hypothesen oder der Uberpriifung von Hypothesen dient. Im
Interesse der Erforschung des breiten Spektrums von Problemen des gesteu-
erten Fremdsprachenerwerbs sind Pladoyers fiir eine Zusammenarbeit von
hypothesen-generierenden und -testenden Forschungsansétzen sinnvoll und
auch zu finden (u.a. Allwright, 1983; Knapp, 1984; van Lier, 1984; Long,
1983b).
Probleme, die sowohl im quantitativen als auch im qualitativen Para-
digma geklirt werden miissen,* sind u.a.
— Art und Vergleichbarkeit von Daten
Stichworte:
quantitative/qualitative, heterogene/homogene, kiinstliche/natiirli-
che, punktuelle (Querschnitt-)/kontinuierliche (Langsschnitt-), Pro-
dukt-/Prozefi-Daten, Performanz- /Interpretations-Daten, nicht-auf-
bereitete /aufbereitete Daten, schriftliche/miindliche . ..
— Gewinnung von Kategorien,
die entweder bei Priif- und Testverfahren benutzt werden oder der De-
skription/Analyse/Interpretation dienen.
Stichworte:
deduktive Ableitung/induktive Ermittlung, Differenzierung der Ka-
tegorien nach wesentlichen/sekundaren Merkmalen ...
- Giiltigkeit und Generalisierbarkeit von Untersuchungsergeb-
nissen
Stichworte:
Anzahl der Probanden/der untersuchten Fille, Versuchs-/Kontroll-
gruppen, interne/externe Validitat ...

% 1n der aktuellen Diskussion der “L2-classroom-research” sind weiterhin beide Po-
sitionen vertreten. Die eine Position fordert nachdriicklich korrelative Untersuchungen
und kausale Erklirungen, um die Aussagekraft der Untersuchungen zu stirken (z.B.
Chaudron, 1988a). Die andere Position lehnt Methoden aus den sog. harten Wissen-
schaften grundsitzlich ab, weil sie ungeeignet sind, komplexe soziale Ereignisse wie den
Fremdsprachenunterricht hinsichtlich der Beziehung von Interaktion und Spracherwerb

angemessen zu beschreiben und zu erkliren (z.B. Ellis, 1988).

32

L2 Classroom Research

Vergleichbarkeit von Untersuchungsergebnissen

Stichworte:
Standardisierung von Experimenten/Fallen, Rater-Reliabilitit und
Validitat ...

~ Variablenkontrolle
Stichworte:

Anzahl, Bedeutung, Vergleichbarkeit der Variablen ...

— Gegenstandsangemessenheit

Stichworte:
Angemessenheit der Untersuchungsmethode, von Datengewinnungs-
und -aufbereitungsverfahren ...

Replizierbarkeit

Stichworte:
Identitat/Strukturgleichheit von Untersuchungsgegenstand, Daten
und Methode ...

Nachvollziehbarkeit

Stichworte:
Darstellung der Gewinnung und Aufbereitung von Daten, der Un-
tersuchungsmethode (Kategoriengewinnung und -anwendung), der
Auswertung, Objektivitat/Intersubjektivitat, “Breite”/“Tiefe” der
Interpretation ...

Auf ein Forschungsinstrument soll besonders hingewiesen werden, da es
zunehmend in der Zweitsprachenerwerbsforschung eingesetzt wird:

- in Untersuchungen, die Aufschliisse iiber Prozefiverliufe bei der kogni-
tiven Verarbeitung von sprachlichen Daten durch die Lerner erhalten
wollen;

— in Untersuchungen, die kommunikative Ereignisse analysieren und ent-
sprechende Interpretationen durch Aussagen der Lerner absichern wol-
len. Auflerdem soll durch solche Aussagen auf Probleme hingewiesen
werden, die durch die Forscheranalysen allein nicht erfaBt werden kénnen.

Es handelt sich um die sog. Intro- bzw. Retrospektionen (vgl. die Uberblicke
bei Borsch, 1987; Fzrch & Kasper, 1987). Entsprechend der Unterschei-
dung bei Cohen und Hosenfeld (1981) handelt es sich bei Introspektionen
um Daten, die zusitzlich zu den Performanzdaten prozefleingreifend erho-
ben werden (vgl. z.B. Cohen, 1982), bei Retrospektionen um Daten, die
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im Anschlufl an den (Unterrichts-)Prozeff ethoben werden, entweder unmit-
telbar anschlieBend (“immediate retrospection”) oder zeitlich verschoben
(“delayed retrospection”). Diese intro- und retrospektiven Verfahr‘en wer-
den seit geraumer Zeit in der Kognitionspsychologie eingeseilszt uIi...d sind dort
als Forschungsmethode teilweise akzeptiert (vgl. positive Emsch.atzur.llg z.B.
bei Ericsson & Simon, 1984; Huber & Mandl, 1982; kritische Emscha.tZ}mg
z.B. bei Nisbett & Wilson, 1977). Wie z.B. die Diskussion zwischen Seliger
(1983) und Cohen (1984) sowie eigene Erfahrungen mit retrospektiven Ver-
fahren zelgen (Arbeitsgruppe Fremdsprachenerwerb Bielefeld, 1987; Dau-
sendschén-Gay, Henrici, Késter & Winks, 1986; Henrici & Koster, 1?87)
ist ihre Relevanz, besonders ihre Zuverlissigkeit hinsichtlich der zu lésen-
den Forschungsfragen, noch lange nicht geklart (z.B. die Sch“‘rierigkeit der
Lerner, sich zu erinnern, Probleme zu identifizieren, sie sprachlich zu form'u-
lieren, zwischen sprachlicher Tatigkeit und Reflexion zu p:andeln; Schwie-
rigkeit der Interpretation von Lerneraussagen, der Durch{uhr}mg von Ge-
sprachen mit Lernern). Dem vielerorts bereits selbstverstallld.lmh betriebe-
nen Einsatz des Instruments und die damit verbundenen Positiv-Meldungen
— sei es in experimentellen Designs oder in strukturell—nat?irl?dl.en Umge-
bungen - ist griindlich zu miftrauen (vgl. z.B. solche “optlmlsutn"?chen Po-
sitionen” bei: Cavalcanti, 1982; House & Blum-Kulka, 1936; Komgﬂs, 1?88;
Krings, 1986; Poulisse et al., 1987; Wagner et al:, 1981). Eine ah1l111che
Skepsis ist den sog. Tagebuchstudien (“diary stud1e5”’) entgeg&nzubrmgen
(vgl. z.B. Bailey & Ochsner, 1983; Brown, 1985), die zwar mt.ere.ssan'te,
auf einzelne Individuen bezogene Aussagen wiedergeben, aber hinsichtlich
praziser Erklirungen von spezifischen Verarbeitungs- und Erwerbsproble-
men hiufig nur vieldeutige Ergebnisse erbringen.
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4. Einzelne Untersuchungsansitze®

Wihrend fiir die Untersuchung von Lernersprachen und auch bei Input-
Untersuchungen weitgehend orthodoxe linguistische Beschreibungsverfah-
ren gewahlt werden (vgl. dazu die vorher aufgefiihrte Literatur), werden
fiir die Untersuchung von Lehrer-Lerner-Interaktionen Verfahren gewihlt,
die dem Gegenstand Interaktion zu entsprechen versuchen. Auf solche Ver-
fahren greift auch die Strategienforschung zuriick. Untersucht werden in der
Regel Einzelereignisse, teilweise auch mehrere Einzelereignisse. Ausgangs-
punkt der Analyse sind hiufig medial aufgezeichnete und unterschiedlich
verschriftlichte Daten. Am Ende der Analyse stehen Beschreibungen von
globalen Interaktionsstrukturen, von Einzelphinomenen; teilweise werden
Erklarungen, Erklarungshypothesen gegeben, die in weiteren Untersuchun-
gen uberpriift werden sollen. Ein Anspruch auf Generalisierbarkeit der Er-
gebnisse wird nicht gestellt; der Anspruch besteht vielmehr darin, Unter-
richtsvorgange u.a. zum Zwecke der Lehrerausbildung moglichst genau zu
erfassen und sensibel zu rekonstruieren.

Vorlauferin der Verfahren, die oberflichlich-pauschalisierend als Dis-
kursanalyse (“discourse analysis”) bezeichnet werden, ist die Interaktions-
analyse (“interaction analysis”), die pidagogischer Herkunft ist. Ziel der
Interaktionsanalyse ist es, mit Hilfe von sog. Beobachtungsrastern Struk-
turen und Ablédufe des Unterrichtsgeschehens kategorial und teilweise auch
quantitativ zu erfassen (vgl. z.B. Bellack, Kliebard, Hyman & Smith, 1966;
Flanders, 1970; Moskowitz, 1971, 1976 und in deren kritisch weiterent-
wickelter Tradition z.B. Buttjes & Solmecke, 1978; Fanselow, 1977; Freu-
denstein & Piirschel, 1978; Galton, 1978; Krumm, 1973a, 1973b; Postic,

® Der von Chaudron als “psychometric” bezeichnete Untersuchungsansatz, der in den
60er Jahren quantitativ zu ermitteln versuchte, welche Wirkungen bestimmte globale
Lehrprogramme und -methoden auf Lernerprodukte haben, wird durch Arbeiten z.B.
von Chastain und Woerdehoff (1968), Scherer und Wertheimer (1964) oder Smith (1970)
reprasentiert (Chaudron, 1988a, S. 28-31). Auf diesen Ansatz gehe ich hier nicht wei-
ter ein. Kritische Punkte dieses Ansatzes (wie mangelnde Faktoren-Kontrolle, fehlende
Prozefikontrolle, Verwendung unterschiedlicher MeBinstrumente) sind bekannt (z.B. Stern,
1983). Eine modifizierte Fortsetzung dieses Ansatzes finden wir nach wie vor bei der
Uberpriifung von Immersions- und Submersionsprogrammen (vgl. Genesee, 1985; Swain
& Lapkin, 1982; Trueba, 1979). Er ist jedoch hiufig beschriankt auf die Uberprufung der
Wirksamkeit eingegrenzter Phinomene (vgl. Naiman et al., 1978; Ramirez & Stromquist,
1979).
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1977; Wragg, 1970). Kritik an der padagogischen Interaktionsanalyse, die
die Beobachtung und Analyse von Unterricht zum Zwecke der Lehreraus-
bildung einsetzte, ist bereits Mitte der 70er Jahre sehr prazise formuliert
worden (u.a. Bailey, 1975; Ehlich & Rehbein, 1976; Stubbs, 1983; Stubbs
& Delamont, 1976) und in zahlreichen Beitrigen bekriftigt worden (z.B.

Allwright, 1988; Chaudron, 1988a; Ehlich & Rehbein, 1983; Long, 1983b; -

Mehan, 1978). Sie betrifft vor allem:

— unklare theoretische Begriindungen des Untersuchungsansatzes

— nicht eindeutig definierte, deduzierte Analysekategorien

— unklare, unbestimmte Rating-, Beobachtungs- und Analyseeinheiten

— Mehrfachkodierungen

- Kiinstlichkeit von Beobachtungsintervallen

— praktische Beherrschbarkeit der Kategorienverwendung (heterogener
Umgang, Anzahl, Training)

- mangelnde/fehlende Beriicksichtigung des verbalen und non-verbalen
Kontextes

~ Vernachlissigung der sozio-kulturellen Einbettung des Unterrichts und
seiner Teilnehmer

- Erfassurtg von “Oberflichenstrukturen” und Vernachlassigung der Ana-
lyse von kommunikativen Funktionen sowie von Verstehensprozessen

~ Betonung der Lehrerperspektive zuungunsten der Lernersicht und des
interaktiven Zusammenspiels von Unterricht

— Vernachlassigung der Komplexitit von Unterricht

— Analyse aus der Auflenperspektive/Forschersicht

— simplifizierende Quantifizierungen

Trotz der massiven Kritik an solchen Beobachtungs- und Analyserastern
werden sie nach wie vor in der Forschung und vor allem in Lehreraus- und
-fortbildung eingesetzt (vgl. Croll, 1986; Dahl & Weis, 1988; Mitchell, 1989;
Mitchell, Parkinson & Johnstone, 1987; Ullmann & Geva, 1984).
Diskursanalyse (“discourse analysis”) ist kein einheitlich verwendeter
Terminus. Er geht auf verschiedene deskriptive, kommunikativ-linguistische
und soziologische Forschungsansatze zuriick: textlinguistische, pragmalin-
guistische, gesprichs-, konversationsanalytische, interaktionistische, hand-
lungstheoretische. Gemeinsam ist diesen Ansétzen, dafl sie mit unterschied-
lichen Zielsetzungen alltagsweltliche und institutionelle Kommunikationser-
eignisse untersuchen. Diskursanalytische Untersuchungen von Unterrichts-
ereignissen wurden zunichst am Beispiel von Muttersprachenunterricht
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durchgefiihrt. Relativ spat sind sie - auch wiederum mit unterschiedli-
chen Auspragungen - zur Analyse von fremdsprachenerwerblichen Prozes-
sen eingesetzt worden. Als wichtige Orientierung galt dabei die Arbeit
von Sinclair und Coulthard (1975), in der grundlegende und systematische
Unterscheidungen von einzelnen Analyseebenen und -einheiten vorgenom-
men wurden und entsprechend der linguistischen Begriindung des Unter-
suchungsansatzes eine Trennung zwischen sprachlichen Formen und ihren
Funktionen selbstverstindlich war. Der Fokus dieser Arbeiten zum fremd-
sprachlichen Diskurs lag vor allem auf der Beschreibung von Verhaltensmu-
stern und Handlungsroutinen oder Strukturierungsaktivititen der am Un-
terricht Beteiligten (z.B. Chaudron, 1977; Grandcolas & Soulé-Susbielles,
1986; Gremmo, Holec & Riley, 1978; Hiillen & Lorscher, 1989; Lorscher,
1983). |

Die Arbeitsgruppe um Evelyn M. Hatch (Hakuta, 1975; Hatch, 1978a,
1978b; Larsen-Freeman, 1977; Peck, 1978; Wagner-Gough & Hatch, 1975)
war m.W. die erste, die Diskuranalyse als Analyseverfahren und Zweitspra-
chenerwerh als Forschungsohjekt zusammengefiihrt hat. Dieser Orientie-
rung liegt die Annahme zugrunde, dafl Spracherwerb nur im Kontext von
kommunikativen Ereignissen erklirt werden kann. Diese Auffassung wider-
spricht dem verbreiteten Forschungsansatz, den Breen (1985) als “classroom
as experimental laboratory” beschreibt, bei dem z.B. iiberpriift wurde, ob
bestimmte Verdnderungen des sprachlichen Input (Simplifizierungen, Re-
duktionen, Frequenzen) mit entsprechenden Qutput-Verinderungen korre-
lieren (vgl. z.B. Chaudron, 1983a; Long, 1983a). Der kreativen Verar-
beitung des Input durch den Lerner innerhalb von Interaktionen wurde bei
diesem Konditionierungsmodell keine Bedeﬁtung zugemessen. Mit dem dis-
kursanalytischen Ansatz ist ein weiter Sprachbegriff verbunden, der z.B. den
Erwerb von morpho-syntaktischen Strukturen und deren zeitliche Abfolge
als abhangig von kommunikativen Einbettungen erklart. Das bedeutet,
dafl den sog. exogenen Faktoren ein groflerer Erklarungswert zugesprochen
wird als den in der Chomsky-Tradition stehenden Ansatzen zur Untersu-
chung von Erwerbsfolgen. Dies belegen auch die Input-Untersuchungen
der Hatch-Gruppe (z.B. Hatch. 1974, 1983; Hatch & Wagner-Gough, 1975;
Wagner-Gough & Hatch, 1975).

Untersuchungsansatze mit dem erweiterten Sprachbegriff, wie er in den
verschiedenen Varianten der Diskursanalyse zugrunde liegt, ermoglichen
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zwar differenziertere, gegenstandsadiquatere Aussagen, die Uberpriifbar-
keit der Ergebnisse wird allerdings erschwert. Letzteres wird eher von Theo-
rieansatzen erreicht, die sich auf einzelne Aspekte und Ebenen der Untersu-
chung von sprachlichen Systemen und deren Manifestationen beschrinken
(vgl. Erwerbssequenzuntersuchungen 2.B. zur Negation, Wortstellung).
Unsicherheit im Umgang mit dem Begriff Diskursanalyse ist bei Hatch
wie auch bei anderen Zweitsprachenerwerbs- und Sprachlehrforschern zu
finden. Begriffe wie “discourse analysis” und “interaction analysis” wer-
den héufig synonym verwendet (z.B. Long, 1980a, S. 4). Discourse analysis
wird von Hatch gleichgesetzt mit Konversationsanalyse bzw. die Konver-
sationsanalyse wird als Teil der Diskursanalyse angesehen (Hatch 1978a, S.
403). Eine Differenzierung zwischen einer ethnomethodologisch ausgerich-
teten Konversationsanalyse und einer eher linguistisch orientierten Konver-
sationsanalyse wird nicht vorgenommen (vgl. methodenkritische Uberle-
gungen dazu u.a. bei Auer & di Luzio, 1985; Bergmann, 1981; Cicourel,
1973; Dittmann, 1979; Fiehler, 1985; Garfinkel, 1967; Giilich, 1985; Kall-
meyer & Schiitze, 1976; Mehan, 1977; Sacks, 1972; Streeck, 1983). Unter-
scheidungen zur linguistischen Diskursanalyse, wie sie z.B. von Wunderlich
(1976) auf Alltagskommunikationen und Sinclair und Coulthard (1975) auf
die Analyse von muttersprachlicher Unterrichtskommunikation angewendet
worden ist, werden nicht gemacht. Abgrenzungen zum symbolischen Inter-
aktionismus (Glaser & Strauss, 1967; Goffman, 1971) oder zur Ethnogra-
phie des Sprechens (Gumperz & Hymes, 1972; Hymes, 1977) werden nicht
diskutiert. Das Verstindnis von Diskursanalyse ist bei vielen Anwendern
(z.B. auch bei Allwright, Long, Lérscher) nicht differenziert; vielfach wer-
den Vorgehensweisen gewahlt, wie sie von der linguistischen Pragmatik und
dem linguistischen Funktionalismus entwickelt wurden: sprachliche Formen
werden hinsichtlich ihrer Funktionen innerhalb eines gréofieren kommunika-
tiven Zusammenhangs bestimmt, z.B.: “In discourse analysis the function
of each speech act is evaluated with respect to the context in which it oc-
curs” (Chaudron, 1988b, S. 11). Die Aufbereitung der Daten in Form von
Transkriptionen bleibt rudimentér. Die Verwendung von Kategorien, auch
wenn sie funktional definiert sind, fiithrt zu dhnlichen Schwierigkeiten wie
bei der padagogischen Interaktionsanalyse. Arbeiten, in denen die Funk-
tion diskursanalytischer Verfahren fiir den Erwerbsprozef erkenntnisleitend
ist, sind forschungssystematisch der Perspektive zuzuordnen, die Fzerch und
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Kasper (1985) als “sociolinguistic perspective including the context and ba-
sed on discourse analysis” bezeichnen. Ob es sinnvoll ist, diese Perspektive
von derjenigen zu trennen, die sie “psycholinguistic perspective centered on
the learning process” nennen, ist zweifelhaft. Diese Trennung ist angesichts
von Arbeiten problematisch, die versuchen, beide Perspektiven zu verbinden
(vgl. die Kennzeichnung der Interaktion als “socio-cognitive process” bel
Breen, 1985) (u.a. Besse & Porquier, 1984; Coste, 1985; Dabene, 1984; Puy,
1984; Roulet, 1980) oder mit diskursanalytisch interpretierten Daten ver-
schiedener Herkunft zu arbeiten (Lernerdaten aus Unterrichtsdiskursen und
aus Intro-/Retrospektionen; vgl. z.B. Dausendschén-Gay, Henrici, Koster
& Winks, 1986; Henrici & Koster, 1987).

Eine zum Zwecke des Verstehens von Erwerbsprozessen moglichst sensi-
ble Rekonstruktion von Unterrichtsvorgiangen ist nicht méglich, wenn allein
die Intentionalitat eines Sprechers und entsprechend die Illokution eines
Sprechaktes, so wie sie von der Sprechakttheorie und der linguistischen
Pragmatik untersucht worden sind, im Zentrum des Erkenntnisinteresses
bei der Erforschung der Funktionen von Interaktionen fiir den Fremdspra-
chenerwerb stehen. Eine sensible Rekonstruktion des Verstehensprozesses
innerhalb der prozessual organisierten Einrichtung Unterricht wird von dis-
kursanalytischen Ansitzen angestrebt, die sich auf ethnographische Arbei-
ten (z.B. van Lier, 1988) sowie solche der ethnomethodologischen und lin-
guistischen Konversationsanalyse (z.B. Edmondson, 1981; Henrici, 1989a;
Henrici & Herlemann, 1986; House, 1983; Lauerbach & Schauen 1989) be-
rufen. Die von Chaudron (1988a) gewihlte Bezeichnung “ethnographic
approach” ist einseitig und verschleiert die unterschiedliche theoretische
Herleitung von Untersuchungsansitzen mit dem genannten Erkenntnisin-
teresse. Die von ihm genannten Untersuchungen mit dem Fokus “Fremd-
sprachenunterricht” (Bruck & Schultz, 1977; Carrasco, 1981; Enright, 1984;
van Lier, 1982) bestatigen diese Kritik. Arbeiten, die sich auf unterschiedli-
che konversations-/gespriachsanalytisch-linguistische Theorieansatze hezie-
hen, werden von ihm nicht zur Kenntnis genommen® (vgl. z.B. Alber & di

5 Die von House {1989b) vorgenommene Klassifikation in “Interaktions- und Diskurs-
analysen” und “anthropologisch-ethnographischer Ansatz” ist ebenfalls nicht iberzeu-
gend. Die historische Entwicklung der kommunikativen Linguistik und aktuelle Arbeiten
der linguistischen Konversationsanalyse (vgl. z.B. Giilich, 1985; Kallmeyer, 1987) wei-
sen enge Verbindungen zwischen diskursanalytischen und ethnomethodologischen sowie

ethnographischen Ansitzen nach.
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Prieto, 1985; Arbeitsgruppe Fremdsprachenerwerb Bielefeld, 1989; Henrici,
1989a; Henrici & Herlemann, 1986; Henrici & Koster, 1987; Hiillen, 1986;
Lauerbach, 1980; Lauerbach & Schauen, 1989; Lorscher, 1982, 1986; Lidi
& Puy, 1985; Rehbein, 1982).

Gemeinsam ist diesen Arbeiten, dafi sie innerhalb der genannten allge-
meinen Zielsetzung “Rekonstruktion des Unterrichtsprozesses zum Zwecke
des Erkennens von Spracherwerbsproblemen” entweder Abwicklungsproze-
duren (Gesprachsorganisation, -abwicklung, Sachverhaltsdarstellung) oder/
und Bedeutungszuschreibungen und Verstehensprobleme aus der Perspek-
tive der am Lernprozefl Beteiligten (vor allem der Lerner) und deren dia-
logische Verquickung zu beschreiben und zu erkldren versuchen. Folgende
Analyseprinzipien sind je nach theoretischer Herleitung mehr oder weniger
untersuchungsleitend (vgl. detalliert Henrici, 1989a):

- Ausgangspunkt der Analyse sind medial gespeicherte Daten fremdspra-
chenunterrichtlicher Diskurse, die unterschiedlich differenziert transkri-
biert werden.

— Die Analyse enthalt grobe und feine Phasierungen/ Segmentierungen.

— Die Analyse und Interpretation erfolgt linear an ausgewihlten Beispielen
oder an umfassenden Kommunikationsereignissen.

— Bei der Feinanalyse werden u.a. konversationsanalytische Kategorien
wie Ausiibung des Rederechts, Sprecherwechsel, Relevanzsetzungen, se-
quentielle Organisation, Schema-Realisierungen verwendet.

- Daneben werden Analysekategorien der sprechakttheoretisch orientier-
ten Pragmalinguistik und Textlinguistik neben traditionellen linguisti-
schen Kategorien integrierend benutzt.

= Kategorien werden aus dem Datenmaterial gewonnen oder theoriegelei-
tet modifizierend auf das Material angewendet.

- Einzelfallanalysen stehen neben Mehrfallanalysen. In der Regel wird
kein Anspruch auf Verallgemeinerbarkeit der Analyseergebnisse erho-
ben.

— Die Analysen und Interpretationen beschrinken sich auf die erhobenen
Performanzdaten oder werden durch zusatzliche “Interpretationsdaten”
aus nicht-teilnehmenden oder teilnehmenden Beobachtungen oder/und
Intro-/Retrospektionen erganzt (vgl. die Forderung nach sozio-kulturel-
ler Einbettung z.B. bei Breen, 1985; Lauerbach, 1984).
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Die schon angedeutete Unterschiedlichkeit der Anwendung dieser Analyse-
prinzipien zeigt sich u.a. darin, daf§ selbst Forscher, die sich explizit zu dis-
kursanalytisch konversationellen Untersuchungsmethoden bekennen, spezi-
fische konversationsanalytische Datenaufbereitungs- und Transkriptionsver-
fahren nicht beachten, die zur maéglichst genauen Wiedergabe von Merkma-
len miindlicher Rede entwickelt worden sind (z.B. Unterbrechungen, Uber-
lappungen, Fehlstarts, Betonungen) (u.a. Bausch, 1986; Butzkamm, 1978;
Gétz, 1977; Hatch, 1978a; Hiillen & Lorscher, 1979; Konigs, 1985; Long,
1983a, 1983b; Solmecke, 1984; Zehnder, 1981).

Haufig erfolgt die Analyse nicht an natiirlich gewonnenen Daten, son-
dern an elizitierten Daten, die aus laborahnlichen Spiel- und Befragungssi-
tuationen stammen (u.a. Chaudron, 1983a, 1983b; Kasper, 1986b). Eine
Konfrontation mit natiirlichen Daten findet in der Regel nicht statt. Nach
wie vor erfolgt die Analyse nicht aus der Perspektive der am Lernprozef Be-
teiligten (“I must put myself in the participants’ shoes”, van Lier 1984, S.
125), sondern ausschliefflich aus der Sicht des Analysators. Vielfach bleibt
unklar, auf welche Weise die Analysekategorien gewonnen werden. Darun-
ter leidet die Nachvollziehbarkeit der Interpretation (u.a. Buttjes, 1981;
Butzkamm, 1978; Hiillen & Lérscher, 1979; Konigs, 1985: Nold 1979, 1984;
Solmecke, 1984; Zehnder, 1981).

5. Einige Ergebnisse und Perspektiven

Ich habe bereits in den vorausgehenden Kapiteln eine Reihe von Forschungs-
ergebnissen dargestellt und kritisch kommentiert. Hier geht es deshalb um
eine resimierende Darstellung. “Perspektiven” meint zwei Gesichtspunkte:
Perspektiven fiir die weitere Forschung und Perspektiven der Nutzbarkeit
der Forschungsergebnisse fiir die Praxis des Fremdsprachenunterrichts. Fiir
den Bereich “Zweitsprachenerwerbsforschung™ hat Bahns (1989) solche Per-
spektiven iberzeugend aufgezeigt. Mit Verweis auf ihnliche Darstellun-
gen z.B. bei Ellis (1985), Knapp-Potthoff und Knapp (1982), Lighthown
(1985a), Littlewood (1984) sowie Wong Fillmore (1985) zitiert er die Bilanz
bisheriger Zweitsprachenerwerbsforschung von McLaughlin (1987, S. 5):
“1. Beim Erwerb einer Zweitsprache gibt es vorhersagbare Sequenzen. Bestimmte
Strukturen missen vor anderen erworben werden.

2. Der Lernende bildet eine systematische Interimssprache aus, die durch die
gleichen Fehler gekennzeichnet ist wie der kindliche Muttersprachenerwerb
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sowie durch Fehler, die auf die Muttersprache der Lernenden zuriickzufiihren
sind (Transfer).

3. Die Entwicklung der Interimssprache scheint das Ergebnis der Universal-
grammatik des Lernenden zu sein, die ermdglicht, daf} einige Regeln leichter
gelernt werden als andere.

4. Zweitsprachenerwerb ist ein aktiver Vorgang, bei dem die Lernenden ent-
decken, wie der sprachliche Input gegliedert ist, wie einzelne sprachliche
Einheiten Bedeutungen reprisentieren, wie diese strukturell aufgebaut sind,
und welche Prinzipien Sprecher gebrauchen, um ihre kommunikativen Ziele
und Absichten zu erreichen. Dieser aktive Vorgang verlangt sowohl kognitive
Strategien und Fertigkeiten als auch gesellschaftliches Wissen.

5. In jeder Entwicklungsstufe umfaft die Interimssprache der Lernenden ein
System variabler Regeln.

6. Die Kenntnis einer Sprachregel bedeutet keinesfalls, daf} sie in der Interaktion

gebraucht werden kann.

. Situative Faktoren sind die wichtigsten Ursachen fiir die Verinderbarkeit der
Interimssprache. Sie beeinflussen indirekt Umfang und Erfolg des Lernens.
8. Guter Input beriicksichtigt die Bediirfnisse der Lernenden. Er beachtet in-
haltliche Gesichtspunkte, seine Form und seine Darbietung werden entspre-
chend verindert. Gewdhnlich ist er strukturell einfacher, er ist redundanter,
sprachliche Strukturen werden wiederholt. In ihm finden sich gréfere struk-

turelle RegelmiBigkeiten als im natiirlichen Sprachgebrauch.

=1

9. Die Lernenden miissen sich klarwerden, warum sie eine Fremdsprache lernen
und miissen entsprechend motiviert sein.

10. Persénlichkeitsmerkmale und Merkmale des kognitiven Stils, die das Zweit-
sprachenlernen beeinflussen, umfassen folgende Faktoren: Risikobereitschaft,
Fahigkeiten der Mustererkennung, Ambiguititstoleranz, soziales Verhalten,
Einstellungen gegeniiber der Zielsprache und Motivation.” (freie Ubersetzung
G.H.)

Hinsichtlich der Anwendbarkeit der Ergebnisse auf den Fremdsprachenun-
terricht weist Bahns auf folgende von Tarone, Swain und Fathman (1976)
geiuBlerten Restriktionen hin, die trotz vermehrter Forschung auch heute
noch weitgehend Giiltigkeit haben und “hasty pedagogical applications” (S.
19) verbieten (vgl. auch Lightbown, 1985a, S. 184):

— Der linguistische Untersuchungsrahmen sei noch zu begrenzt;

— die Forschung habe nicht ausreichend die dem erfolgreichen Zweitspra-
chenerwerb zugrundeliegenden kognitiven Prozesse und Lernstrategien
untersucht;

- die Forschung habe zu wenig bedeutende Lernervariablen beriicksichtigt;
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— Umgebungsvariablen wie Lernsituation, Klasseninteraktion und For-
schungssituation seien in ihren Relationen zueinander unzureichend un-
tersucht;

- Untersuchungsmethodologie, Datenerhebungs- und Aufbereitungsverfah-
ren seien noch unterentwickelt;

- die Analysemethoden zur Untersuchung der Daten wiirden noch erprobt;

— es ligen zu wenige Replikationsstudien vor.

Die von Bahns als grundsatzlich bestatigt angesehene Erwerbssequenzhypo-
these wird beziiglich ihrer padagogischen Implikationen (besonders was die
Progressionsproblematik im Fremdsprachenunterricht anbetrifft) mit Hin-
weisen auf vorsichtige Einschétzungen in der Literatur (z.B. Knapp, 1989;
Littlewood, 1984) von ihm differenzierend diskutiert. Er selbst kommt zu
folgendem Urteil: “Eine Pauschalforderung nach Ubernahme in unmodi-
fizierter Form von in der Spracherwerbsliteratur vorfindlichen Erwerbsse-
quenzen in die grammatische Progression von Sprachlehrmaterial wire un-
sinnig. Es sollte jedoch versucht werden, den “external syllabus” und den
“internal syllabus” aufeinander abzustimmen” (Bahns, 1989, S. 83).

Dariiber hinaus ist Bahns wie viele seiner Kollegen/Kolleginnen der
Auffassung, dafl die Zweitsprachenerwerbsforschung nicht erst dann ihre
Relevanz fiir die Praxis des Fremdsprachenunterrichts nachweise, wenn sie
konkret iibertragbare Ergebnisse als Rezepturen vorlege, sondern ihr Wert
auch schon darin bestiinde, dafl sie die Praktiker mit Grundwissen iiber
Spracherwerbsprobleme und -prozesse ausstatte, die diese zu einem sen-
sibleren Umgang mit ihren Lernenden und deren Produkten veranlassen.
Diese Einschatzung trifft auch auf den Zweig der Zweitsprachenerwerbsfor-
schung zu, der im engeren Sinne als “L2 — classroom research” bezeichnet
wird:

“It would be foolish to claim that the research untertaken to date — including the
research reported in this issue — has provided definite answers as to how language
teaching should take place. I do not believe this is the role of research. Rather
I think the research should seek to challenge assumptions about teaching and
provide insights about the relationship between teaching and learning which can
be fed into the ongoing process of evaluating and revising language pedagogy”.
(Ellis, 1989a, S. 166)

Wie ich weiter oben versucht habe zu zeigen, gibt es eine Vielzahl von Un-
tersuchungen, die sich auf die Analyse von Produktionen der Lernenden
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und von Interaktionsprozessen zwischen Lehrenden und Lernenden bezie-
hen. Es liegen Einzelergebnisse zu Formen von fremdsprachenunterricht-
lichen Interaktionsstrukturen, zu interaktiven Abwicklungsprozessen (Fra-
gen, Antworten, Korrigieren, Erkliren usw.) und Bedeutungsaushandlun-
gen vor, die sich trotz unterschiedlicher Untersuchungsmethoden erganzen.
Diese Untersuchungen sind im wesentlichen deskriptiv, sie stellen keinen An-
spruch auf weitreichende Erklirungen von Erwerbsprozessen. Hinsichtlich
der Untersuchung der Relation Proze-Produkt bzw. Produkt-Prozef, z.B.
der Wirkungen unterrichtlicher Verfahren oder von sprachlichen Eingaben
auf den Spracherwerb und die sich dabei abspielenden kognitiven Prozesse,
liegen wenige Ergebnisse vor, und diese widersprechen sich teilweise (vgl.
Chaudron, 1988a; Ellis, 1988): “We still understand very little about what
really goes on, and how it relates to learning outcomes” (Edmondson, 1989a,
S. 270).

Ahnlich wie in der “klassischen Zweitsprachenerwerbsforschung” ist ein
erhebliches Defizit im Bereich “Bedeutungserwerb” festzustellen. Es fehlt
nach wie vor an Langsschnittuntersuchungen.

Im Unterschied zur dominant quantitativen Arbeitsweise der Zweit-
sprachenerwerbsforschung sind diejenigen, die innerhalb der “L2-classroom-
research” eher qualitative oder vermittelnde Standpunkte vertreten, metho-
dologisch zunehmend bewufiter und sensibler geworden. Trotzdem gelten
viele der von Tarone, Swain & Fathman (1976) bzw. von Lightbown (1985a)
genannten Defizite nach wie vor auch fiir die “L2-classroom-research”. Die
von Chaudron (1988a, S. 180ff.) geduferten Bedenken gegeniiber dem
nicht angemessenen Einsatz von Meflinstrumenten und Analyseverfahren
bei quantitativen und qualitativen Untersuchungen sowie deren unzurei-
chender theoretischer Begriindung treffen jedoch nicht alle Forschungen.
Chaudrons im wesentlichen aus quantitativer Sicht vorgetragene Kritik dif-
ferenziert nicht ausreichend zwischen Untersuchungen, die hypothesenge-
nerierende, und solchen, die hypotheseniiberpriifende Erkenntnisinteressen
verfolgen. Der Empfehlung von Breen (1985), bei der Untersuchung von
Erwerbsprozessen sowohl kognitive als auch soziale Variablen zu beach-
ten und diese in der Analyse zusammenzufiihren, ist héchste Aufmerksam-
keit in der gesamten Zweitsprachenerwerhsforschung, nicht nur in der “L2-
classroom-research”, zu schenken. Dies bedeutet neben der Forderung nach
weiteren theoriegeleiteten empirischen Untersuchungen eine intensive Aus-
einandersetzung mit allgemein-methodologischen Fragen und spezifischen
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Untersuchungsmethoden, die jeweils im Zusammenhang zu sehen sind mit
bestimmten Erkenntnisinteressen und Untersuchungsgegenstianden. Bei die-
sem Bemiihen sind Frontstellungen zwischen quantitativen und qualitativen
Ansétzen sowie zwischen diskursanalytischen und kognitiven Fragestellun-
gen nicht hilfreich. Dies gilt ebenso fiir die Beziehungen zwischen Zweitspra-
chenerwerbsforschung und “L2-classroom-research”. Nur durch die Zusam-
menfiihrung verschiedener Untersuchungsperspektiven ist der notwendige
Erkenntniszuwachs sinnvoll zu erméglichen (vgl. Henrici, 1986). Als Bei-
spiel fiir eine ansatzweise perspektivenreiche Untersuchung eines Gegenstan-
des nenne ich die mittlerweile zahlreichen Untersuchungen zum Korrigie-
ren/Korrekturverhalten (vgl. Kap. 2), das sowohl das Interesse von Zweit-
sprachenerwerbsforschung als auch von L2-classroom-research gefunden hat,
u.a. unter linguistisch-diskursanalytischen und/oder kognitionspsychologi-
schen Gesichtspunkten innerhalb einer quantitativen oder qualitativen Me-
thodologie. Die Einsicht in die Notwendigkeit eines solchen Vorgehens ist
durchaus vorhanden, was die Aussagen von zwei Forschern/Forscherinnen
mit unterschiedlicher Herkunft kurz belegen sollen:

“The study of classroom research L2 learning needs to operate with a framework
that includes not only a linguistic model of acquisition such as UG but also
psychological models of speech processing, language development, and cognitive
development, a sociolinguistic model of discourse interaction, and an educational
model of the values and purposes of language teaching”. (Cook, 1989, S. 178)

und

“In conclusion it is argued that a full understanding of classroom-based L2 lear-
ning requires the integration of sociolinguistic studies of the classroom context
with psycholinguistic studies of SLA processes”. (Mitchell, 1989, S. 195)

Bei diesem perspektivenreichen Bemiihen sollte der Gesichtspunkt der Funk-
tion von Forschung als Stiitze und Grundlage fiir Verbesserungen in der
Praxis des Fremdsprachenlernens nicht aus den Augen verloren werden.
Eine solche theorie-praxishezogene Orientierung sollte allerdings nicht zu ei-
ner Verhaltensweise degenerieren, den unberechtigten Forderungen mancher
Praxisvertreter/-vertreterinnen nach rezeptahnlichen, sich direkt aus For-
schungen ableitbaren Ergebnissen nachzugeben. Diese “Rezept-Ergebnisse”
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werden auch nach weiterer intensiver Forschung nicht vorliegen. Wissen-
schaft und Forschung bedeuten u.a.: kontinuierliche Verinderung und Ve"r—
besserung von Ergebnissen durch stindiges Uberpriifen. Dies gilt auch fiir
die “L2-classroom-research”. Sie stellt Ergebnisse bereit, mit denen sich
die Vertreter/Vertreterinnen der Praxis auseinandersetzen miissen. Auf dfl_‘l'
Grundlage von aufbereiteten, nachvollziehbaren Ergebnissen entsche.ldet dl-e
Gemeinschaft der Praktiker/Praktikerinnen mdglichst in Kooperation mit
der Gemeinschaft der Forscher/Forscherinnen dariiber, welche Ergebnisse
als Orientierung fiir praktisches Handeln mehr oder weniger akzeptabel
sind. In beiden Gemeinschaften scheint es eine geniigend grofie Anzahl von
“aufgeklarten” Vertretern/Vertreterinnen zu geben, die dazu bereit und in
der Lage sind.
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The article outlines the practical relevance of the study of intercultural commmunication,
its multi-facetted nature and its multi-disciplinary roots. Intercultural communication is
defined as a particular type of interpersonal communication, and dimensions of cultural
differences in interpersonal communication are described. The article characterises the
two major approaches (contrastive and interactional) in analysing intercultural commu-
nication and, furthermore, discusses the improvement of intercultural communication
skills as an educational objective as well as methods for teaching.

1. Zur Relevanz des Gegenstandsbereichs

Unsere Welt ist kleiner geworden. Wir leben nach dem beriihmten Aus-
spruch von Marshal McLuhan in einem “global village”. Dies nicht al-
lein, weil uns durch die Medien Informationen von fast iiberall in der Welt
zuganglich sind. Dank immer durchlassigerer Grenzen und durch die mo-
dernen Verkehrsmittel kénnen wir auch selbst an Ereignissen in anderen
Landern teilnehmen und uns mit den dort wohnenden Menschen verstandi-
gen, wie ja auch bei uns Auslinder - Reisende und Immigranten - leben,
von denen und iiber die wir etwas lernen konnen, wie sie von und iber
uns. Die augenfillige Internationalisierung unseres Lebens hat allerdings
bestimmte Kommunikationsprobleme in den Vordergrund treten lassen, die
sich nicht auf solche elementarer Sprachkenntnisse reduzieren lassen.

Im internationalen Kontakt bekommen wir es mit menschlichen Verhal-
tensweisen und geistigen, sozialen und materialen Schopfungen zu tun, die
von Weltbildern, Glaubenssatzen, Wertvorstellungen, Normen und Kon-
ventionen. von Interessen und Formen des Denkens, Handelns und Kom-
munizierens abhangen, welche geprigt sind von einer anderen, uns frem-
den Kultur. Die Begegnung mit anderen Denk- und Verhaltensmustern
und das Kennenlernen von fremdkulturellen Schépfungen konnen uns ohne
Zweifel bereichern. Doch nicht selten kann der Kontakt mit kultureller
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Fremdheit fiir uns auch problematisch werden, indem sie das, was fiir uns
selbstverstandlich ist, infragestellt, indem sie uns ganz oder teilweise un-
verstandlich bleibt oder indem sie zu Mifiverstandnissen, gar zu Konflikten
im Umgang mit Angehorigen der anderen Kultur fithrt. Solche Auswir-
kungen kulturbedingter Andersartigkeit kennzeichnen die Problematik der
interkulturellen Kommunikation (im folgenden: IKK).

Es ist klar, daf} sich diese Problematik nicht nur im Kontakt zwischen
verschiedenen Nationen stellt, sondern immer da, wo Mitglieder unter-
schiedlicher Kulturen miteinander interagieren, z.B. Immigranten oder Gast-
arbeiter mit den Einheimischen des Aufnahmelandes oder Angehérige ver-
schiedener ethnischer Gruppen in den kiinstlichen Staatsgebilden des nach-
kolonialen Afrika. Und naturgemafi verscharft sich diese Problematik in
dem Mafle, in dem die am Kontakt Beteiligten ihre jeweilige kulturelle An-
dersartigkeit betonen.

Dafi Sprache und Kultur zusammenhingen, ist trivial. Dennoch stellt
sich die Problematik der IKK teilweise auch sprachunabhingig, zumindest
jedoch sprachiibergreifend. Denn die zunehmende Vielfalt internationa-
ler Kontakte bringt es mit sich, dal wir nicht mehr alle die Sprachen ler-
nen konnen, die unsere fremden Kommunikationspartner als Muttersprache
sprechen. Der Gebrauch von linguae francee — und in dieser Funktion vor al-
lem des Englischen — weitet sich deshalb aus. Das gilt nicht nur fiir Kontakte
mit Menschen aus vergleichsweise fernen und exotischen Landern, sondern
auch schon fiir Europa — allen wohlmeinenden sprachpolitischen Bestrebun-
gen zur Forderung der sprachlichen Vielfalt in der EG zum Trotz. Gerade
dies macht es notwendig, dafl sich die Fremdsprachendidaktik mit der IKK
als einem Gegenstand sui generis befafit.

Der Vielgestaltigkeit kultureller Andersartigkeit entspricht die Vielfalt
der Disziplinen, die Aspekte dieses Gegenstands behandeln und die deshalb
fiir seine didaktische Aufarbeitung relevant werden kénnen. Hier sind z.B.
Z1 nennen:

- die Wissenschaften, die sich mit den generellen Voraussetzungen und
Methoden des Verstehens und Fremdverstehens auseinandersetzen, also
etwa Hermeneutik und Phanomenologie (z.B. Gadamer, 1975; Schiitz,
1974) oder die Ethnomethodologie (z.B. ABS, 1973):

~ die Ethnographie, Kultur- und Sozialanthropologie sowie andere Ficher
der Sozialwissenschaften, die sich mit den konzeptuellen Systemen einer
Kultur und ihren formalen Manifestationen in den Schépfungen ihrer
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Mitglieder und in deren sozialen Verkehr beschéftigen (z.B. Geertz, 1973;
Goffmann, 1974: Goodenough, 1957);

~ die explizit vergleichende Sozialwissenschaft, die Weltbilder, Werte u1_1d
Normen, aber auch soziale Konventionen und Institutionen verschie-
dener Kulturen einander gegeniiberstellt (z.B. Miinch, 1984) oder.die
Ausprigungen und Losungen gesellschaftlicher Probleme in unterschied-
lichen Lindern vergleicht (z.B. Bock, 1980);

— die Individualpsychologie, die sich mit den psychischen Konsequenzen
des interkulturellen Kontakts fiir das Individuum befaft, u.a. mit den
Phinomenen des Kulturschocks und der Adaptation an eine fremde Kul-
tur (z.B. Furnham & Bochner, 1986; Kim, 1988);

— die Sozialpsychologie, die prozessuale Aspekte der interpersonalen Kom-
munikation wie etwa die Mechanismen der Unsicherheitsreduktion (z.B.
Berger & Bradac, 1982), und der Intergruppenkommunikation, wie die
Prozesse der Attribution (z.B. Lalljee, 1987), der Stereotypenbildung
(z.B. Hewstone & Giles, 1986) und der Markierung und Behauptung von
soziokultureller Identitat im Kontakt mit anderen (z.B. Taijfel, 1974),
untersucht;

~ die Disziplinen, die man unter dem Etikett “kognitive Wissenschaft” zu-
sammenfafit und die kulturabhéngige Formen und Modelle des Denkens
und Wissens beschreiben (z.B. Cole & Scribner, 1974; Holland & Quinn,
1987);

— nicht zuletzt die Sprachwissenschaft: Ihre ethnolinguistische Tradition
hat schon seit Sapir und Boas Formen der verbalen und non-verbalen
Kommunikation in ihrem soziokulturellen Kontext untersucht und ist
dabei stets weit iiber systemlinguistische Fragestellungen hinausgegan-
gen (z.B. Saville-Troike, 1982). Ihr kontrastiver Zweig war schon in
seinen programmatischen Anfingen bei Lado (1957) nicht nur sprachsy-
stem-, sondern auch kulturvergleichend angelegt.! Vor allem aber sind
hier zu nennen nenere Arbeiten im Bereich der interaktionalen Soziolin-
guistik, die wesentlich durch John Gumperz initiiert wurden (z.B. Gum-
perz, 1982), die Konversationsanalysen real ablaufender interkultureller
Interaktionen betreiben und damit die Dynamik von interkulturellen

. Wenngleich diese Orientierung erst wieder von den Arbeiten aufgegriffen wurde, die
sich der kontrastiven Pragmatik zurechnen lassen (z.B. Blum-Kulka & Olshtain, 1985;

Coulmas, 1981).
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Kommunikationsvorgéngen, ihren Erfolg und ihr Scheitern, iiberhaupt
erst sichtbar machen.

Diese Liste von Disziplinen und damit von Fragestellungen, die eine Aufar-
beitung des Gegenstandsbereichs IKK durch die Fremdsprachendidaktik zu
beriicksichtigen hitte, ist keinesfalls erschopfend. Es lieflen sich u.a. noch
die Geschichts-, Politik- und Literaturwissenschaft als weitere Facher nen-
nen, die fiir den Kontakt zwischen Kulturen potentiell relevante Aspekte
behandeln. Doch schon in der vorliegenden Beschrianktheit macht die Li-
ste deutlich, dafl dieser Gegenstandsbereich eines interdiszipliniren Zugriffs
bedarf. Zugleich illustriert sie ein grundsatzliches Problem des Redens iiber
IKK: Die Vielfalt ihrer Aspekte bringt es mit sich, dafl mit diesem Begriff
sehr oft recht Unterschiedliches bezeichnet wird.

2. Zur Definition von “interkulturelle Kommunika-
tion”

Eine kurze begriffliche Klarung ist deshalb hier geboten.? In Anlehung an
die Arbeiten der kognitiven Kulturanthropologie wollen wir im folgenden
“Kultur” verstehen als ein ideationales System (Keesing, 1974), als ein zwi-
schen Gesellschaftsmitgliedern geteiltes Wissen an Standards des Wahrneh-
mens, Glaubens, Bewertens und Handelns (Goodenough, 1971), das sich im
offentlichen Vollzug von symbolischem Handeln manifestiert (Geertz, 1973).
Diese Standards sind nicht homogen in der Gesellschaft verteilt, sondern va-
riieren zum einen zwischen gesellschaftlichen Gruppen, nach Institutionen
und Handlungszusammenhangen, zum anderen historisch z.B. durch die
Auseinandersetzung zwischen den innergesellschaftlichen Gruppen. Kul-
tur und Gesellschaft sind nicht deckungsgleich, aber aufeinander bezogen.
Eine Kultur stellt ein Ensemble von in symbolischem Handeln manifestier-
ten Wissensbestanden dar, die sich in den verschiedenen sozio-historischen
Domaénen und Entwicklungsphasen einer Gesellschaft unterscheiden oder

2 Aus Raumgrinden kann sie hier nur in einer extrem reduzierten Weise erfolgen. Ins-
besondere kénnen wir nicht auf die Bibliotheken fiillende Problematik des Kulturbegriffs
eingehen oder auf begriffliche Differenzierungen zwischen “interkulturell”,
“interethnisch” oder “cross-cultural”; zu letzterem sei auf Knapp & Knapp-Potthoff
(1987) verwiesen. Fir eine differenziertere und den Gegenstandsbereich weiter fassende
Darstellung verweisen wir auf Knapp (erscheint). Auch bei der Angabe von Literatur
miissen wir uns hier extrem einschrianken.
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fiir diese Doménen spezifisch sind, die aber durch den Bezug auf die gleiche
Gesellschaft einen mehr oder weniger gemeinsamen Kern an Weltbildern.
Wertvorstellungen, Denkweisen, Normen und Konventionen aufweisen und
die sich deshalb — vor allem aus der homogenisierenden Perspektive von
auflen - als solche einer bestimmten Kultur darstellen.

Unter “Kommunikation” wollen wir hier interpersonale Interaktion ver-
stehen, vollzogen mithilfe der Elemente eines im weiten Sinne sprachlichen
(d.h. hier: verbalen, paraverbalen und non-verbalen) Kodes, die zusam-
mengefiigt sind zu komplexeren Handlungsmustern.

“Interkulturelle Kommunikation” ist demnach die interpersonale Inter-
aktion zwischen Angehorigen verschiedener Gruppen, die sich mit Blick auf
die ihren Mitgliedern jeweils gemeinsamen Wissenshestinde und sprachli-
chen Formen symbolischen Handelns unterscheiden. Solche Unterschiede
bestehen schon zwischen Gruppen innerhalb einer durch Nation oder Staat
definierten Gesellschaft. Insofern unterscheidet sich interkulturelle Kom-
munikation nicht prinzipiell von intrekultureller Kommunikation. Ein we-
sentliches Charakteristikum von IKK ist jedoch damit gegeben, daf} sich
einer der am ihr beteiligten Kommunikationspartner typischerweise einer
zweiten oder fremden Sprache bedienen muf}, die nicht eine Varietat seiner
eigenen ist.

Damit ist zugleich auch die besondere Problematik der IKK angespro-
chen, die ja mit Blick auf den Prozeff des Kommunizierens nicht wesentlich
anders erscheint als die intrakulturelle Kommunikation mit Fremden. Diese
Problematik héingt mit dem indexikalischen Charakter der Sprache zusam-
men: Sprachliches Handeln weist wie alles symbolische Handeln immer tber
den konkreten verbalen und non-verbalen Austausch hinaus auf das in die
Kommunikation eingebrachte Wissen, das die Kommunikationspartner ein-
ander als selbstverstandlich und vorausgesetzt unterstellen. Dieses Wissen
1aBt sich auffassen als eine aus sozialer und damit kulturspezifischer Erfah-
rung geronnene schematische Normalitiatserwartung dessen, was in einem
gegebenen Handlungszusammenhang normal, verniinftig und plausibel ist.
Es stellt die interpretative Folie fiir die Deutung des bisher Kommunizier-
ten und die Orientierung fiir weiteres Handeln bereit. Diese Deutung und
Orientierung ist nicht nur bezogen auf Aspekte der referentiellen Bedeu-
tung, d.h. der Inhalts- und Handlungsschemata, die als Normalitatserwar-
tung dem Kommunizierten zugrundegelegt werden. sondern zugleich immer
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auch auf Aspekte der interaktionalen Bedeutung, d.h. der sozialen Bezie-
hung zwischen den Gesprachspartnern. Wie eine stattfindende Interaktion
referentiell und interaktional zu deuten ist, wird von den Handelnden jedoch
nur selten explizit gemacht, sondern lediglich durch verbale und non-verbale
Schliisselreize indiziert und durch den fortlaufenden Handlungszusammen-
hang retrospektiv und prospektiv erschlossen.

Die Deutung von nicht-explizit Gesagtem ist ein wesentlicher Prozef§
der Kommunikation mit Fremden. Um die in der Begegnung mit Fremden
immer vorhandene Unsicherheit iiber weitere Handlungsméglichkeiten und
die erffnete soziale Beziehung zu reduzieren und um die weitere Interaktion
berechenbar zu machen, zieht ein Kommunikationspartner auf der Basis sei-
ner Normalitatserwartungen Riickschliisse aus dem Handeln und Verhalten
des Anderen. Da aber die sprachlichen Mittel zur Indizierung der voraus-
gesetzten Handlungs- und Beziehungsschemata wie auch diese Schemata
selbst interkulturell verschieden sein kénnen, kann es schnell zu Nichtverste-
hen oder Mifiverstehen kommen, kann die normalerweise unproblematische
Kooperativitat des kommunikativen Handelns problematisch werden. Und
dieses Problematisch-Werden erh6ht nicht nur die Unsicherheit im Umgang
mit Fremden und die Wahrscheinlichkeit von Kulturschock-Erfahrungen.
Gerade weil Kommunikation immer auch interaktional gedeutet wird, wer-
den Belastungen und Fehlschlige der Verstandigung schnell der Person, gar
der Intention des Anderen zugeschrieben. Die Entstehung von Stereotypen
und Vorurteilen hat hierin eine wesentliche Ursache.

Verglichen mit der Gesamtheit des Phanomenbereichs des interkultu-
rellen Kontakts ist unsere Konzeptualisierung von IKK in zweifacher Weise
eingeschrankt: Zum einen entspricht sie einer kommunikationswissenschaft-
lichen Orientierung, zum zweiten und dariiberhinaus noch spezifischer: ei-
ner linguistischen. Das hat wissenschaftshistorische, konzeptuelle und prak-
tische Griinde.

Wissenschaftshistorisch: Seit den 70er Jahren hat sich vor allem in den
USA Intercultural Communication als ein eigenstindiges Arbeitsfeld einer
interdisziplindren Kommunikationswissenschaft etabliert, zu dem gerade die
oben aufgelisteten Féacher beitragen und das dabei ist, einen eigenen dis-
ziplindren Status zu entwickeln. So liegen inzwischen Einfiihrungsbiicher
(2.B. Condon & Yousef, 1975) und Handbiicher (z.B. Asante et al., 1979) zur
IKK vor, desgleichen existieren bereits erste, z.T. durchaus anspruchsvolle
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disziplinkonstituierende Theorieentwiirfe (z.B. Gudykunst, 1983). Nicht zu-
letzt gibt es bereits Ansatze, die die Menge des in diesem Bereich erarbei-
teten Wissens in Konzepte zur Weiterbildung (z.B. Landis & Brislin, 1983)
oder zur schulischen Ausbildung im Zusammenhang mit Zweit- oder Fremd-
sprachenunterricht (z.B. Robinson, 1985; Seeley, 1985) umgesetzt haben.”
Im deutschen Sprachraum ist IKK vor allem im Zusammenhang mit der
schulischen und spezieller: der sprachlichen Integration von Gastarbeiter-
kindern aufgegriffen worden. Insofern stehen hier linguistische Bearbeitun-
gen dieses Problembereichs im Vordergrund, die sich zunéchst an amerika-
nischen Arbeiten iher Kommunikationsprobleme von Minorititen in Stadt-
Gesellschaften orientierten, vor allem an den urban language problem studies
von Labov und Gumperz, und spater z.T. eigene Ansitze entwickelten. Die
Bandbreite dieser neueren linguistischen Arbeiten ist dokumentiert z.B. in
den Sammelbanden von Auer & di Luzio (1984), Enninger & Brunt (1983),
Knapp, Enninger & Knapp-Potthoff (1987) und Rehbein (19853).
Konzeptuell: Da eine Kultur sich als ein kollektiver Bestand von in sym-
bolischem Handeln manifestiertem Wissen darstellt, da Sprache wiederum
die hervorragendste Form symbolischen Handelns ausmacht und da sich in-
terkulturelle von intrakultureller Kommunikation wesentlich nur durch die
Beteiligung einer fremden Sprache unterscheidet, ist es naheliegend, lingui-
stische Aspekte in den Vordergrund der Betrachtung von IKK zu stellen.
Praktisch: Gerade weil Kulturen nicht wirklich homogen und weil sie
bestandig im Wandel sind, muf} die Erfahrung einer fremden Kultur letztlich
immer “vor Ort”, d.h. in der Interaktion mit Angehdrigen der betreffenden
Kultur gemacht werden. Das setzt die sprachlichen und psychologischen
Fahigkeiten zur interpersonalen Kommunikation mit Fremden voraus.

3. Zur Beschreibung interkultureller Kommunikation

Kommunikation ist immer dem Risiko des Nichtverstehens, Mifiverstehens
und volligen Scheiterns ausgesetzt. In der IKK ist dieses Risiko beson-
ders grof}, weil unerkannte Kulturunterschiede zusatzliche Verstehens- und
Verstandigungsprobleme verursachen. Solche Probleme kénnen entstehen

3 Auch friihe Ansitze, das Konzept der IKK fiir die Fremdsprachendidaktik fruchtbar
zu machen, setzten an dieser kommunikationswissenschaftlichen, speziell an der kulturan-
thropologischen Orientierung an (vgl. Weber, 1976 und darin insbesondere Gohring,

1976).
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aus Kulturunterschieden, die vor dem Vorgang der IKK existieren und als
solche von den Kommunikationspartnern in die Interaktion eingebracht wer-
den. Derartige Unterschiede zeigen sich bei einem Vergleich der kommu-
nikativen Handlungsformen von Kulturen. Die Perspektive des Vergleichs
wird von Arbeiten eingenommen, die in der Tradition der Kontrastiven Lin-
guistik stehen. Doch iiber solche eingebrachten Unterschiede hinaus kénnen
sich aus der Dynamik des interkulturellen Interaktionsvorgangs auch Pro-
bleme eigener Qualitit entwickeln. Diese Probleme sind Gegenstand neue-
rer interaktionistischer Ansatze, die real ablaufende interkulturelle Interak-
tion untersuchen.

3.1 Kontrastive Ansatze

Kulturspezifische Unterschiede im kommunikativen Handeln sind inzwi-
schen durch kontrastive Arbeiten auf allen Ebenen der Beschreibung ver-
baler, paraverbaler und non-verbaler Kommunikation aufgewiesen worden.
Die Arten dieser Unterschiede machen die Dimensionen interkultureller Ver-
schiedenheit in der Kommunikation aus. Es ist jedoch praktisch unmoéglich,
alle Arten von Unterschieden darzustellen. Die nachfolgenden Beispiele sol-
len deshalb lediglich die Bandbreite der Dimensionen von interkultureller
Verschiedenheit in der Kommunikation illustrieren.

1. Die Beschreibung kulturbedingter Unterschiede im Bereich des Lezikons
hat in Linguistik und Anthropologie eine lange Tradition. Fiir IKK sind
dabei allerdings kulturspezifische Referenten (z.B. “Pickert” ist eine aus
Kartoffelmehl gebackene brot- oder pfannekuchenéhnliche Speise, die im
ostwestfalischen Teil Deutschlands als regionale Spezialitit zubereitet
wird) weniger interessant als solche Félle, in denen entweder die fiir alle
Menschen gleiche primare Welterfahrung unterschiedlich strukturiert
wird, wie in den hekannten Beispielen zur sprachlichen Segmentierung
des Farbspektrums bei “primitiven” Voélkern (Berlin & Kay, 1969), oder
in denen auf eine vergleichbar erscheinende soziokulturelle Realitit refe-
rierende Ausdriicke in kulturell unterschiedliche Handlungs-, Deutungs-
und Bewertungsschemata eingebettet sind. Letzteren Sachverhalt kann
die Tatsache illustrieren, daf schon Alltagsbegriffe in relativ verwandten
Kulturen die Gefahr vorschneller semantischer Gleichsetzungen in sich
bergen. So ist ein britischer “civil servant” nur sehr ungefahr dquivalent
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zum deutschen “Beamter”, denn in Ausbildungszeit, ausiibbaren Tatig-
keiten, Kindbarkeit, Streikrecht, Sozialversorgung, sozialem Prestige
und anderen Aspekten unterscheiden sich die so bezeichneten Personen.

Sprechakte konnen sich interkulturell hinsichtlich der Vorkommens-
bedingungen und der bevorzugten Realisierungsformen unterscheiden.
So wird z.B. im japanischen Kontext als Reaktion auf eine Gefallig-
keit statt des Sprechakts ”Sich-Bedanken” konventionellerweise der der
Entschuldigung vollzogen (fur die Miihe, die man der anderen Person ge-
macht hat, Loveday, 1982). Aufforderungen werden im Deutschen ten-
denziell direkter als im Englischen realisiert (Blum-Kulka & Olshtain,
1985).

Kulturbedingte Unterschiede gibt es entsprechend auch bei komple-
xen Handlungssequenzen. Das gilt schon fiir alltdgliche Routinehandlun-
gen. So zeigt z.B. Mackey (1968), dafi im Deutschen im Handlungskon-
text des “Etwas-Anbietens-und-Annehmens” eine aus drei turns beste-
hende Sprechaktsequenz normal ist, wahrend im (kanadischen) Englisch
iiblicherweise nur zwei vorkommen, also:

X: Hier ist ein Stuhl, bitte. Here’s a chair, please.
Y: Danke! Thanks!
X: Bitte. (Silence)

In den USA ist es iiblich, ein Kompliment dankend anzunehmen, wih-
rend in Japan der zweite Teil der Handlungssequenz “Kompliment —
Reaktion” normalerweise aus einer hoflichen Zuriickweisung des Kom-
pliments besteht (Wolfson, 1981). Und wie bei interaktiven Hand-
lungsmustern lassen sich auch fiir Textaufbau- und Argumentations-
schemata Kulturunterschiede aufweisen (vgl. z.B. fiir wissenschaftliche
Texte Clyne, 1984).

Auch generelle Diskurskonventionen variieren interkulturell. An-
ders als etwa in Europa wird fiir Stidamerikaner als typisch berich-
tet, dafi man bei jedem Zusammentreffen mit Bekannten einige Inter-
aktionsziige lang small talk macht, selbst wenn dieses Zusammentref-
fen mehrmals am gleichen Tag im Zusammenhang mit der Arbeit ge-
schieht (Condon & Yousef, 1975). Und ebenso sind die Themen, iber
die man mit Bekannten oder Freunden im Normalfall redet, kulturspezi-
fischen Beschrankungen unterworfen, inshesondere soweit es sich um Fa-
milienangelegenheiten, Liebesleben, Einkommensverhaltnisse, politische
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Uberzeugungen oder ahnliche, die eigene Personlichkeit aufdeckende Ge-
spriachsgegenstinde handelt (sozialpsychologisch spricht man hier von
self-disclosure, vgl. z.B. Barnlund, 1979).

. Auch im paraverbalen Bereich gibt es viele Kulturunterschiede. So zei-
gen z.B. die Arbeiten von Gumperz (z.B. Gumperz, 1982), wie Unter-
schiede in der Prosodie schon zwischen Sprechern von verschiedenen
Varietiten des Englischen (indisch vs. britisch) zu Mifiverstandnissen
fiithren, weil etwa die als hofliche Routine intendierte Frage von Spre-
chern des Indian English konventionellerweise mit fallender Intonation
realisiert wird, was im britischen Englisch der Intonation einer Aus-
sage oder Behauptung entspricht. Bei Gumperz (1982) finden sich auch
Beispiele u.a. zu Unterschieden in Rhythmus und Lautstirke und den
darans erwachsenden Mifiverstehensmoglichkeiten. Loveday (1981) zeigt
auf, dafi Tonhohenmodulationen, die im Englischen Freundlichkeit sig-
nalisieren, in anderen Kulturen als Affektiertheit oder als weibisch wahr-
genommen werden.

Von den vielfaltigen Aspekten paraverbaler Kommunikation seien
hier noch solche der temporalen Gliederung erwahnt. Hier verstofien
z.B. die fiir uns extrem langen Pausen zwischen den Redebeitragen von
Gesprichsteilnehmern bei Indianern Nordamerikas (Scollon & Scollon,
1981), aber auch schon die im Vergleich lingeren Pausen von Finnen
(Marsh & Riséinen, 1990) ebenso gegen unsere Normalitatserwartungen
von Sprechgeschwindigkeit und Sprecherwechsel wie das stakkatohafte,
weil weitgehend pausenfreie, ins-Wort-fallende Gesprichsverhalten US-
amerikanischer Juden (Tannen, 1981). Und dafl selbst dann, wenn ge-
schwiegen wird. dieses Schweigen interkulturell ganzlich unterschiedliche
Bedeutungen haben kann, zeigt Enninger (1987).

. Mehr noch als die parasprachlichen sind die non-verbalen Dimensio-
nen der Kommunikation von der Fremdsprachendidaktik vernachléssigt
worden. Das ist ein durchaus problematisches Defizit, denn non-verbale
Kommunikation lduft gewohnlich noch viel unbewufiter ab als die ver-
bale, obwohl in interpersonaler Interaktion ein grofier Teil des Kommu-
nizierten zusammen mit der verbalen Komponente transportiert wird.*

* Und oft auch gegen diese. Wir konnen nicht abschatzen, wie man den Anteil der ein-

zelnen Kommunikationsarten an der Gesamtkommunikation exakt quantifizieren kann.
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Mimik;, soweit sie auf den Ausdruck von Emotionen bezogen ist, ist
in genetischen Dispositionen angelegt und damit pankulturell. Aller-
dings gibt es kulturspezifische Konventionen ( display rules), nach denen
Emotionen mehr oder weniger maskiert werden. Das gilt nicht nur im
Vergleich etwa von asiatischen und européischen Kulturen, sondern auch
schon zwischen Nord- und Sideuropa (Ekman, Friesen & Ellsworth,
1972).

Gestik ist in einem weit starkeren Mafl konventionalisiert und da-
mit kulturabhingig. Hier gibt es schon in Europa betrachtliche Un-
terschiede. So kann z.B. das als Ablehnung oder Verneinung gemeinte
vertikale Anheben des Kopfes von Tirken und Griechen von uns als
affirmatives Kopfnicken mifideutet werden. Oder die angelsichsische
“0.K.”-Geste (Daumen und Zeigefinger bilden einen Kreis, die iibrigen
Finger sind gestreckt) hat in den meisten romanischen Landern eine
beleidigende anale Konnotation. Eine Geste wie das Handgeben, die
in den Handlungszusammenhang des Begriifungsrituals eingebettet ist,
unterscheidet sich interkulturell nicht blofi hinsichtlich ihres Vorkom-
mens, sondern auch in den Details ihrer Ausfithrung, etwa hinsichtlich
der Dauer oder des Kraftaufwands des Handedrucks, der Haufigkeit des
Auf-und-Ab des Arms, der Position des Daumens, der Benutzung einer
Hand oder beider Hinde, usw. (Hall & Hall, 1983).

Kulturunterschiede sind auch bedeutsam im Bereich der Proremik,
d.h. der raumlichen Distanz von Interaktionspartnern zueinander (Hall,
1966), des zu suchenden oder zu vermeidenden Blickkontakts in der In-
teraktion (Wolfgang, 1979) oder der Situierung und Abwicklung einer
Handlung in der Dimension der Zeit (Hall, 1983).

. Die genannten Beispiele und Bereiche verbaler, paraverbaler und non-
verbaler Kommunikation haben die Bandbreite interkultureller Varia-
tion auf den verschiedenen Dimensionen der Kommunikation nur an-
reifflen konnen. Sie sollen hier als Beispiele fiir Unterschiede stehen, die
von kontrastiven Ansatzen erarbeitet werden. Zugleich mdgen sie zur
DNlustration einiger grundsitzlicher Uberlegungen dienen:

Die Formen des kommunikativen Handelns, wie wir sie hier vorge-
stellt haben, kommen in der Interaktion nicht isoliert, sondern zumeist
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in Kombination mit anderen vor. So umfafit z.B. eine Grufhandlung
verbale, paraverbale, kinesische {d.h. gestisch-mimische), proxemische
und Blickkontakt-Elemente, deren Vorkommen und Art zu einem kom-
plexen routinisierten Alltagsritual konventionalisiert ist.

Schon ein Fehlen oder Anderssein eines der Elemente einer solchen
komplexen Handlung kann in IKK als Abweichung vom erwarteten Nor-
malverhalten wahrgenommen werden. Eine derartige Wahrnehmung
kann schnell umschlagen in Irritationen, die Andersartigkeit damit selbst
also eine negative interaktionale Bedeutung etlangen, wenn durch die
Abweichung vom Normalen die konversationelle Kooperativitit in Frage
gestellt scheint. Dies ist nicht erst der Fall, wenn auf der inhaltlichen
Ebene die Ziele der Interaktion gefihrdet sind, sondern auch schon dann,
wenn durch kulturbedingt unterschiedliche Konventionen der préferier-
ten Sprechaktrealisierung, der Intonation, der temporalen und argumen-
tativen Gliederung von Redebeitragen, der Gestik, Proxemik usw. die
Interaktion schon formal, auf der Ebene des Gesprachsablaufs — etwa
durch Komplikationen beim Sprecherwechsel — behindert oder in ihrem
Erfolg bedroht wird. Es ist deshalb sinnvoll, daf§ sich kontrastive Un-
tersuchungen starker als bisher darum bemihen, komplexere kommuni-
kative Handlungsmuster in der Gesamtheit der bei deren Vollzug invol-
vierten verbalen, paraverbalen und non-verbalen Dimensionen zu ver-
gleichen.

Die Kookkurrenz von kommunikativen Handlungsformen beschrinkt
sich nicht blof} auf isolierte Handlungsmuster. Vielmehr gibt es kultur-
spezifische Priferenzen, nach denen jeweils bestimmte der verschiedenen
Handlungsmoglichkeiten auf den einzelnen Dimensionen bevorzugt rea-
lisiert werden. Solche Préferenzen verdichten sich zu kulturspezifischen
kommunikativen Stilen. Neben der je spezifischen Erfassung der sozio-
kulturellen Realitat durch sprachliche Begriffe ist es gerade der kommu-
nikative Stil, an dem man die Fremdheit der Anderen in der Kommuni-
kation festmachen kann.

Den kommunikativen Stil einer anderen Kultur zu kennen, ist des-
halb besonders hilfreich, weil Stilmerkmale iiber den Einzelfall hinaus
generalisierbar sind. Wer z.B. weif}, dafi Deutsche u.a. zu direkteren

Sprechaktrealisierungen neigen als etwa Englander, daffl Japaner u.a. in
der interpersonalen Interaktion grundsitzlich weniger sprechen als etwa

Aber in den Kommunikationswissenschaften ist die Auffassung verbreitet, dafl interper-
sonale Interaktion zu nur rund 30% von verbaler Kommunikation getragen wird.
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Deutsche und der non-verbalen Kommunikation einen hoheren Stellen-
wert einraumen, daf} bestimmte Gruppen von Indern u.a. durch laut-
starkes Ins-Wort-Fallen signalisieren, daf} sie als nachster Sprecher einen
Redebeitrag machen wollen usw., der kann sich darauf einstellen, ohne
Mifideutungen aufzusitzen.

Die vergleichende Beschreibung von kulturspezifischen Begriffen und
kommunikativen Stilen kann also einen hohen praktischen Nutzen bean-
spruchen. Dennoch ist der vergleichende Ansatz nicht ohne Probleme.
Eines betrifft die Generalisierbarkeit der Vergleichsaussagen angesichts
der synchronen und diachronen Variabilitit von Kulturen. Gerade wenn
kontrastive Beschreibungen als Grundlage fiir die Lehre dienen sollen,
ist sehr genau zu bestimmen, fiir welchen Handlungskontext und fiir
welche kulturelle Teilgruppe die beschriebenen Kommunikationsweisen
gelten.

Ein anderes Problem betrifft die Frage, wieweit Begriffe und Eigen-
schaften des kommunikativen Stils kulturspezifisch sind in dem Sinne,
daB sie sich auf iibergreifende Wertvorstellungen, Normen und Konven-
tionen, auf Handlungs- und Deutungsschemata beziehen, die die frag-
liche Kultur charakterisieren. So kann es nach Miiller (1981) und El-

beshausen & Wagner (1985) bei einem Vergleich von Lexikonelementen -

nicht darum gehen, die Ubereinstimmung mit der muttersprachlichen
Bedeutung und den fremdkulturellen Rest aufzuweisen. Vielmehr mufl
es darauf ankommen, die Bedeutung eines Begriffs im gesamtkulturellen
Kontext seines Vorkommens zu erfassen.

Vergleichbares gilt fiir Eigenschaften des kommunikativen Stils. So
beschreibt z.B. Miinch (1984) die verbreitete und fiir uns manchmal
iiberheblich klingende Neigung von US-Amerikanern zum Eigenlob als
Konsequenz des in der USA-Kultur positiv bewerteten Individualismus
und der ebenso historisch begriindeten Tatsache, daff in dieser Kultur
kein so grofler Unterschied gemacht wird zwischen Gemeinnutz und Ei-
gennutz wie bei uns. Die Auspragung eines Stil-Merkmals, namlich der
Form der Selbstdarstellung, ist also kulturell motiviert. Wenn aber die
kulturellen Beziige der kommunikativen Handlungsformen nicht aufge-
deckt werden, bleibt das, was Lernern zuganglich gemacht wird, auf
einen arbitrir erscheinenden Kode beschrankt.

Interkulturelle Kommunikation

3.2 Interaktionistische Ansitze

So wichtig Analysen kulturell bedingter Unterschiede im kommunikativen

Handeln auch sind und so viel in diesem Bereich auch an systematischer

Arbeit noch zu leisten ist, so beschreiben derartige Forschungen im Grunde

doch nur intrakulturelle Kommunikation im Kontrast und damit nur einen

- wenn auch wesentlichen - Te:l der Voraussetzungen, mit denen Sprecher

in die IKK eintreten.

Im Unterschied zu kontrastiv angelegten Forschungen zur IKK haben in-
teraktionistisch angelegte Forschungen die Interaktion zwischen Angehori-
gen verschiedener Kulturen selbst zum Gegenstand. Idealerweise bauen
interaktionistische Ansitze auf kontrastiven auf; es lassen sich einige Fra-
gestellungen aber durchaus auch rein interaktionistisch verfolgen, ohne daf§
sie eine Analyse der Unterschiede zwischen den beteiligten Kulturen vor-
aussetzen.

Interaktionistisch angelegte Forschungen zur IKK stecken z.Zt. noch in
den Anfiangen. Ein einheitliches methodologisches Konzept existiert noch
nicht (vgl. auch Knapp & Knapp-Potthoff, 1987). Dies ist nicht zuletzt
dadurch bedingt, dafl die bisher existierenden Arbeiten dieser Art aus un-
terschiedlichen Forschungstraditionen erwachsen sind: im wesentlichen aus
der Diskursanalyse Gumperzscher Prigung, der Soziolinguistik, der Ler-
nersprachforschung sowie - speziell in der BRD - den Arbeiten zu Gast-
arbeiterdeutsch und Pidgins. Die folgenden Ausfiihrungen sind daher zum
grofien Teil eher als Formulierung von Forschungsdesideraten denn als Be-
schreibung von Forschungsergebnissen zu verstehen.

Interaktionistische Ansitze versuchen in mehrfacher Hinsicht tiiber die
Grenzen kontrastiver Ansitze hinauszugehen:

1. Sie beriicksichtigen, daf} kulturelle Unterschiede nicht notwendig zu Pro-
blemen und Kommunikationskonflikten fiithren miissen. Ein Grund darfiir
liegt darin, dafi nicht jedes Element des kommunikativen Kode fiir sich
genommen, gleichsam lokal, gedeutet wird. Denn es ist normalerweise
eingebettet in einen iibergeordneten Handlungszusammenhang, der auf
die Ziele bezogen ist, die die Kommunikationspartner mit der Inter-
aktion verfolgen. Solange diese Ziele nicht gefahrdet sind, wird das
Mifiverstehenspotential eines einzelnen Kode-Elements gewohnlich durch
den Handlungszusammenhang neutralisiert, und es wird — sofern seine
Andersartigkeit iiberhaupt registriert wird - abhangig vom Erreichen
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der Ziele retrospektiv gedeutet. Man kann annehmen, dafl das Mifiver-
stehenspotential eines bestimmten Kode-Elements je nach dem Hand-
lungszusammenhang (medizinische Beratung, Bewerbung, Reklamation,
Verkaufsverhandlung usw.) unterschiedlich ist und daB fiir sein Wirk-
samwerden auch die realen Machtverhaltnisse zwischen den Interaktions-
partnern eine Rolle spielen. Doch Untersuchungen, die die Auswirkun-
gen von Kulturunterschieden in Abhéngigkeit von ihrem Vorkommens-
kontext erforschen, sind bisher noch ein Desiderat. Ein weiterer Grund
liegt in den kulturellen Unterschieden selbst: Es gibt offenbar Berei-
che und Arten von Unterschiedlichkeit, die — zumindest in bestimmten
Interaktionskontexten — nebeneinander existieren konnen, ohne zu kon-
fligieren. Ein dritter Grund liegt in den Erwartungen der beteiligten
Kommunikationspartner: Kaum jemand ist so naiv, in eine Interaktion
mit einem Mitglied einer anderen Kultur einzutreten und anzunehmen,
alles sei so wie “zu Hause”. Allerdings variiert das Ausmafl der er-
warteten Unterschiede, die Differenziertheit der Erwartungen und die
Bereitschaft, Andersartigkeit zu akzeptieren, abhangig z.B. von Erfah-
rung, Training, Sensibilitdt und anderen Personlichkeitsvariablen. Dabei
zeigt die Erfahrung — wissenschaftliche Untersuchungen zu dieser Frage
existieren unseres Wissens noch nicht —, dafl Erwartungen beziiglich
kultureller Andersartigkeit fiir verschiedene Bereiche der Kommunika-
tion unterschiedlich stark ausgepragt sind. So besteht sicherlich bei den
meisten Menschen mit wenigstens mittlerer Allgemeinbildung die Er-
wartung, dafl Begriifungskonventionen sich in Kulturen unterscheiden.
Andererseits diirfte jedoch die Erwartung, dafl es kulturelle Unterschiede
beziiglich der Regeln des Sprecherwechsels gibt, weniger verbreitet sein.
Im Vorgriff auf Abschnitt 4 sei hier schon darauf hingewiesen, daf§ di-
daktische Uberlegungen diese Unterschiedlichkeit in der Auspriagung von
Erwartungen beriicksichtigen miissen. Umgangssprachlich wird auf die
Bereitschaft, einem Mitglied einer anderen Kultur in gewissen Bereichen
und in einem gewissen Ausmaf ein Uberschreiten der fiir Mitglieder der
eigenen Kultur geltenden Toleranzgrenzen zuzugestehen, oft mit dem
Stichwort “Auslinderbonus” referiert. Wie weit ein solcher Bonus reicht
bzw. unter welchen psycho-sozialen und kommunikativen Bedingungen
er eher und unter welchen er weniger gern gewahrt wird, ist eine von in-
teraktionistischer Forschung zu verfolgende, unseres Wissens bisher aber
noch gar nicht wissenschaftlich angegangene Frage.

Interkulturelle Kommunikation

Wo hingegen kulturelle Unterschiede Auswirkungen auf Interakti-
onsverliufe haben, kénnen solche Auswirkungen nur in der Interaktion
selbst beobachtet werden.

Interaktionistische Ansitze beriicksichtigen, dal Kommunikationspart-

ner sich in der Interaktion mit Mitgliedern einer anderen Kultur in der
Regel nicht genauso verhalten wie in der Interaktion mit einem Mitglied
der eigenen Kultur. Neben den oben schon angesprochenen Erwartun-
gen beziiglich Andersartigkeit spielen hier auch Akkommodationspro-
zesse (vgl. Giles & Smith, 1979) eine Rolle, die im Verlauf der Interak-
tion selbst stattfinden. Bekannte Phinomene sind die Verlangsamung
der Sprechgeschwindigkeit in der Kommunikation mit Auslandern, Kom-
plexititsreduktion in Lexik und Syntax oder die Verwendung von for-
eigner talk. Phinomene der Akkommodation von Auslindern an native
speakers sind z.B. von Janicki (1986) untersucht worden. — Nebenbei
bemerkt ist es eine interessante Frage, wodurch die Rollenzuweisung
“Auslander” bzw. “native” in der IKK determiniert wird (Kandida-
ten fiir Kriterien sind z.B. Territorium und verwendete Sprache) und
unter welchen Bedingungen diese Unterscheidung u.U. gar nicht mehr
tragfahig ist (neutrales Territorium, lingua- franca-Gebrauch).

Wihrend die bisher genannten Phinomene eher generelle Anpas-
sungsphinomene fiir die Kommunikation mit Auslindern darstellen,
sind auch Phinomene der Anpassung zu beobachten, die sich auf kul-
turspezifische Besonderheiten beziehen. Gemeinsamer Nenner dieser
Phanomene ist, daf die Kommunikationspartner sich auf der Basis threr
Erfahrungen und ihrer Hypothesen beziiglich der spezifischen Anders-
artigkeit einer Kultur auf den - vermeintlichen — Stil des Gegeniibers
einstellen. Es ist weithin bekannt, dal Hypothesen beziiglich der spe-
zifischen Andersartigkeit einer Kultur in der Regel durchaus nicht in
der erforderlichen Weise realistisch-differenziert sind, sondern vielfach
den Charakter von Vorurteilen und Stereotypen haben. Bestehende Ar-
beiten zur Vorurteilsforschung bilden also selbstverstindlich eine wich-
tige Grundlage fiir die Erforschung interkultureller Kommunikationspro-
zesse.

Interaktionistisch angelegte Analysen von IKK missen nun insofern
iiber die traditionelle Stereotypen- und Vorurteilsforschung hinausgehen,
als sie die Auswirkungen von Andersartigkeitserwartungen (und zwar
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auch von “korrekten”) in der Interaktion erforschen miissen. Wenn z.B.
das “Sich-Einstellen auf das anders-kulturelle Gegeniiber” ein bilateraler
bzw. multilateraler Prozef ist, kann das zu so paradoxen Situationen wie
der folgenden fiihren: In China entstanden Trinkgeldprobleme mit west-
lichen Touristen nicht etwa, weil der westliche Tourist dem chinesischen
Hotelpersonal ein Trinkgeld anbot, das der Chinese gekrankt zuriick-
wies, sondern weil der westliche Tourist — in der Annahme, Trinkgeld
sei verpont — auf einen entsprechenden Akt verzichtete, wihrend der chi-
nesische Hoteldiener sich enttiuscht zuriickzog, weil er sich inzwischen
auf die Trinkgelder westlicher Touristen eingestellt hatte und seiner-
seits eine entsprechende Handlung erwartete (Gallacci & von Grebmer,
1989).

Ein anderes, mehr auf verbale Kommunikation bezogenes Beispiel
soll hier noch erwihnt werden, weil es sehr deutlich auf Gefahren eines
inadiquaten interkulturellen Trainings hinweist: Im Rahmen akademi-
scher Diskussionen haben wir japanische Teilnehmer erlebt, die - ganz
im Gegensatz zu den Erwartungen, die man in bezug auf ihr kommu-
nikatives Verhalten haben kénnte — in einer Diskussion im Anschlufi
an einen Vortrag sich fiir unsere Begriffe offen konfrontativ und aus-
gesprochen beleidigend verhalten haben. Es war sehr aufschlufireich
zu beobachten, wie schwer es der interkulturell durchaus informierten
Person, die Zielscheibe dieser Angriffe war, fiel, sich nicht personlich ge-
troffen zu fiithlen und das Verhalten des Japaners unemotional als eine
Form “interkultureller hypercorrection” zu interpretieren: als ein dber
das Ziel hinausgeschossener Versuch, sich vermuteten westlichen Diskus-
sionskonventionen anzupassen.

. Auch die Frage, wie denn Interaktionspartner mit Konflikten, die sich

aus kulturellen Unterschieden ergeben, in der Interaktion umgehen, lafit
sich naturgemifl mit kontrastiven Ansdtzen nicht beantworten. Das
Aufspiiren oder Austesten erfolgreicher Strategien zum Erkennen von
Miftverstindnissen, zu ihrer Vermeidung und Reparatur stellt aber ge-
rade im Hinblick auf das Lehren von IKK ein wichtiges Forschungsziel
dar. Dabei spielt nicht nur die Auswirkung von Mifiverstandnissen und
anderen Kommunikationsproblemen auf den jeweils aktuellen Diskurs
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eine Rolle, sondern auch ihre iiber Attributionsprozesse gesteuerte Aus-
wirkung auf weitere Interaktionen mit derselben Person oder einem an-
deren Mitglied ihrer Kultur. Wieder kommen hier Stereotypen und Vor-
urteile ins Spiel, hier jedoch nicht als Voraussetzungen, mit denen eine
Interaktion begonnen wird, sondern als Konsequenzen aus unbefriedi-
genden Interaktionen mit Mitgliedern anderer Kulturen. Interkulturell-
interaktionistisch ausgerichtete Arbeiten konnen hier auf einer breiten
Basis monokulturell orientierter Arbeiten zur Gesprichsanalyse und zur
Attributionsforschung aufbauen (vgl. hier z.B. Hinnenkamp, 1987).

. Schliefilich gibt es in Situationen interkulturellen Kontakts ganz spezifi-

sche kommunikative Phianomene, die nur interaktionistisch angegangen
werden kénnen. Dazu gehoren z.B.:

a) Probleme der Sprachenwahl

Die dem Beginn einer verbalen Interaktion vorgeschaltete, im Prinzip
aber in ithrem Verlauf immer wieder neu aushandelbare Frage, in wel-
cher Sprache bzw. in welchen Sprachen kommuniziert wird, beeinflufit
den Verlauf der Interaktion in entscheidender Weise. Fiir die jeweilige
Position der Interaktanten macht es einen enormen Unterschied, ob sie
in ihrer Muttersprache oder einer mehr oder weniger weit entwickelten
Lernersprache kommunizieren, oder ob alle Beteiligten sich einer [lin-
gua franca bedienen und niemand einen Muttersprachenvorteil fiir sich
verbuchen kann.

Zu untersuchende Fragen sind z.B.:

— Welche Faktoren beeinflussen die Sprachenwahl: Prestige von Spra-
chen, Machtrelationen zwischen den Interaktanten, konventionali-
sierte Sprachenwahl-Entscheidung 0.4.7 (Vgl. zu diesen Themen
etwa Altehenger-Smith, 1987 und Coulmas, 1987.)

— Unter welchen Bedingungen werden Sprachenwahl-Entscheidungen
revidiert bzw. findet code-switching statt? (Vgl. Hinnenkamp,
1987.)

- Welche Auswirkungen haben die Muttersprachler- und die Nicht-
Muttersprachler-Rolle jeweils auf Maoglichkeiten zur Steuerung des
Diskurs-Verlaufs?

— Welches sind die Vor- und Nachteile eines lingua-franca-Gebrauchs?
(Vgl. Knapp, 1987.)
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b) Lernersprachkommunikation

Die unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen der Teilnehmer an
der IKK bedingen, dafi IKK in weiten Teilen Lernersprachkommunika-
tion ist. Die gesamte interaktionistisch ausgerichtete Lernersprachfor-
schung (z.B. Feerch & Kasper, 1983) 148t sich also als ein Teilbereich in-
teraktionistischer interkultureller Kommunikationsforschung auffassen.
Zu den untersuchten Problemen gehéren der Einsatz von Kommunika-
tionsstrategien, Phinomene der Bedeutungsreduktion bei der Verwen-
dung von Lernersprache und das gemeinsame Aushandeln von Bedeu-
tung im Lernersprachdiskurs. Aber auch die weiter oben angesproche-
nen Akkommodationsprozesse lassen sich hier einordnen.

c) Sprachmittlerdiskurse

Zu den spezifischen Phanomenen der IKK gehort auch ein spezieller
Diskurstyp: der Sprachmittlerdiskurs (Diskurs unter Beteiligung eines
nicht-professionellen Dolmetschers). Erste Analysen von Sprachmitt-
lerdiskursen (Knapp-Potthoff & Knapp, 1986; 1987) haben zum einen
ergeben, daf hier besondere Regeln fiir den Sprecherwechsel gelten, die
die Diskurssteuerungsmoglichkeiten durch die Interaktanten extrem be-
schneiden. Zum andern haben sie gezeigt, dafl Mifiverstandnisse durch
Sprachmittler zwar zum Teil ausgerdumt werden bzw. verhindert wer-
den konnen, dafl andere Arten von Mifverstindnissen aber u.U. durch
Sprachmittler gerade erst provoziert werden. Die Interaktanten wiegen
sich also in triigerischer Sicherheit, wenn sie annehmen, Kommunika-
tionsprobleme seien allein durch die Tatigkeit eines Sprachmittlers aus-
geraumt.

Methodisch handelt es sich bei interaktionistisch angelegten Arbei-
ten — das wurde in den bisherigen Ausfithrungen stillschweigend vor-
ausgesetzt — um empirische Arbeiten. Die Frage nach der empirischen
Basis ist allerdings nicht unproblematisch. Authentische Interaktions-
daten sind extrem schwierig zu erhalten, besonders dann, wenn man
noch spezielle Anspriiche an die beteiligten Sprachen/Kulturen und an
den jeweilgen Diskurstyp stellt, z.B. Verhandlungen, Bewerbungsge-
sprache etc. (vel. z.B. Wagner & Petersen, 1988). Oft wird daher
mit simulierten oder quasi-authentischen Daten gearbeitet. Bei quasi-
authentischen Daten ist die Interaktion selbst zwar kinstlich arran-
giert, innerhalb einer solchen Interaktion entwickeln sich aber natirli-
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che Kommunikationsablaufe, z.B. die Verabredung eines neuen Termins
oder die Einigung auf ein Diskussionsthema; auch die Aufgabe eines
Sprachmittlers kann eine natirliche sein, wenn er annehmen muf}, daf}
die Kommunikationspartner sich ohne seine Hilfe nicht verstandigen
konnen, selbst wenn die Situation kinstlich arrangiert ist. Zusitz-
lich gewinnen andere empirische Verfahren an Bedeutung: problemo-
rientierte Erfahrungsberichte (autobiographical accounts) haben zumin-
dest als heuristische Instrumente ihre Berechtigung (vgl. z.B. Cohen,
1987). Mit Fragebogen und strukturierten Interviews kann man zwar
nicht Diskursabldufe selbst analysieren, wohl aber die Wahrnehmung
solcher Ablaufe durch die Beteiligten als eine Art von Realitat post
hoc erfassen. Dem Nachteil, dafi gerade diejenigen Phianomene, die von
den Beteiligten selbst nicht wahrgenommen werden, zu den andauernd-
sten und schwerwiegendsten Kommunikationsproblemen fiithren kénnen,
steht entgegen, dafi mit Fragebdgen und strukturierten Interviews ge-
neralisierbarere Aussagen gewonnen werden konnen als mit den sehr
aufwendigen Analysen einzelner Diskurse. Idealerweise erginzen sich
also die verschiedenen Verfahren.

4. Zur Verbesserung interkultureller Kommuni-
kationsfahigkeit — Ziele und Wege

Die Fahigkeit zur Kommunikation mit Mitgliedern anderer Kulturen 1afit
sich durch geeignete Lehrmafinahmen, die iiber reine Sprachkurse hinausge-
hen, verbessern - von dieser Pramisse gehen Uberlegungen zur Didaktik der
IKK aus. Die zunéichst zu klarende Frage nach der Spezifizierung des glo-
balen Lernziels “Verhesserung der Fahigkeit zur Kommunikation mit Mit-
gliedern anderer Kulturen” ist allerdings nicht so einfach zu beantworten,
wie es zunachst erscheinen mag.

Die Tatsache, dafi die Forderung nach interkultureller Kommunikati-
onsfihigkeit nicht primar aus einem abstrakten schulischen Bildungsauf-
trag abgeleitet, sondern eher aus handfesten Problemen erwachsen ist, legt
zundchst einmal die Notwendigkeit der Differenzierung in verschiedene
Adressatengruppen nahe: Es geht hier von vornherein nicht nur um Schiiler
allgemeinbildender Schulen. Es geht um Fihrungskrafte aus der Wirtschalft,
die Kontakte zu auslandischen Firmen aufbauen oder vertiefen wollen; es
geht um Ingenieure und Monteure, die ein Projekt im Ausland abzuwickeln
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haben; es geht um Personalchefs, die die Kommunikation mit auslandischen
Arbeitnehmern verbessern wollen; es geht um Sozialarbeiter, die Aussiedler
und Asylanten betreuen, um Beamte in Auslinderbehérden; es geht um Stu-
denten z.B. der Wirtschafts- und Ingenieurwissenschaften, die ihre fachliche
Qualifikation gleich um eine internationale Dimension erweitern wollen; es
geht um Studenten, die auf ein Auslandsstudium vorzubereiten sind — und
um alle diejenigen, die das eine oder andere vielleicht einmal werden wollen —
oder aych nicht, sondern “nur” auf die Ubernahme ihres Teils an Verantwor-
tung fiir Volkerverstindigung und Frieden in der Welt vorbereitet werden
sollen: Schiiler an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen. Die
Vielfalt der bei diesen verschiedenen Personengruppen vorliegenden Inter-
essen, Ziele und Voraussetzungen sowie das breite Altersspektrum machen
selbstverstandlich auch differenzierte didaktische Losungen erforderlich.
Mit der Einschrankung, dal Lernziele den unterschiedlichen Bediirfnis-
sen all dieser Adressatengruppen angepafit werden miissen, lassen sich einige
grundsitzliche Uberlegungen zu der Frage anstellen, worin eine Verbesse-
rung interkultureller Kommunikationsfahigkeit besteht. Es scheint von hier
aus nur ein,kleiner Schritt zu der Frage zu sein, was denn “interkulturelle
Kompetenz” ausmache, ein Konzept, das zunehmend in Zusammenhang
mit oder anstelle von traditionelleren landeskundlichen Lernzielen in die
fremdsprachendidaktische Diskussion gebracht wird (z.B. Buttjes, 1989).°
Doch ist hier Vorsicht bei vorschnellen Gleichsetzungen angebracht: Uns
erscheint es nicht als zufillig, daf der Terminus “Kommunikation” aus Be-
griffshildungen wie “interkulturelle Kompetenz” oder auch “transnationale
Kompetenz” (vgl. Picht, 1989) herausgefallen ist: Der Fokus liegt auf
Kulturvermittlung als Weiterentwicklung einer inhaltsorientierten Landes-
kunde. Ausgangspunkt ist hier die Frage nach landeskundlichen Inhalten
und nicht die nach der Lésung von Problemen im aktuellen kommunikativen
Kontakt. Selbst dort, wo der Begriff “Kommunikation” auftaucht (etwa im
Terminus “transnationale Kommunikationsfahigkeit” bei Bock, 1980), geht
es im wesentlichen um die Fahigkeit, Informationen iiber das Zielland zu su-
chen, in methodischer Weise zu verarbeiten und zu vermitteln. Uberlegun-
gen zu “interkultureller Kompetenz” (oder “transnationaler Kompetenz”)

5 Ein inflationirer Gebrauch dieses Begriffs, der mit einem Verlust an priziser Kontu-

rierung einhergeht, zeichnet sich Ubrigens bereits jetzt ab.
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stellen damit zwar wichtige Voraussetzungen fiir die Verbesserung interkul-
tureller Kommunikationsfahigkeit dar, sie treffen aber noch nicht den Kern
dessen, was wir weiter oben als Gegenstand von IKK herausgearbeitet ha-
ben: die Auswirkungen kultureller Andersartigkeit auf die Prozesse der
Kommunikation in interpersonaler Interaktion. Derartige Ansitze lassen
vielmehr die landeskundlichen Inhalte beziehungslos neben den Besonder-
heiten der sprachlichen Kommunikation stehen (Melde, 1987).°

Wir fassen das Lernziel “Verbesserung der Fahigkeit zur IKK” daher an-
ders: Es geht hier im wesentlichen um einen Komplex von analytisch-stra-
tegischen Fahigkeiten, die das Interpretations- und Handlungsspektrum des
betreffenden Individuums in interpersonaler Interaktion mit Mitgliedern an-
derer Kulturen erweitern. In diese analytisch-strategischen Fahigkeiten sind
Wissen iiber andere Kulturen generell, die Veranderung von Einstellungen
und eine Sensibilitit (awareness) gegeniiber kulturbedingter Andersartig-
keit integriert.

Mit dieser Begriffsbestimmung diirfte weiterhin klar sein, daf auch nicht
etwa schon Fachsprachenkurse, die neuerdings an manchen Hochschulen als
Kurse in IKK deklariert werden, die Fahigkeit zur IKK im hier erliuterten
Sinne entwickeln. Bevor wir spezifischer werden, ist auf eine grundsatzli-
che Unterscheidung einzugehen, die in der einschligigen Literatur immer
wieder auftaucht und Anlal zu vielen Kontroversen gegeben hat: die Un-
terscheidung in kulturspezifische (culture specific) und allgemein-kulturelle
(culture general) Lernziele (z.B. Gudykunst & Hammer, 1983). Anders aus-
gedriickt: Ist das Ziel die Verbesserung der Fahigkeit zur Kommunikation
mit Angehorigen einer bestimmten anderen Kultur oder eine Verbesserung
der Fahigkeit zur Kommunikation mit Angehdrigen beliebiger anderer Kul-
turen?

Interessanterweise gehen mit diesen beiden Konzepten zumeist nicht
nur quantitative Unterscheidungen einher, sondern unterschiedliche Vorstel-
lungen davon, was diese Fahigkeit jeweils qualitativ ausmacht. Waihrend
viele kulturspezifische Ansitze dazu tendieren, primir Fakten-Informati-
onen iiber eine gegebene Kultur zu prasentieren und “do’s und don’ts” als

6 Melde (1987), die die mangelnde Integration von Kommunikation und Landeskunde
in bisherigen Entwiirfen einer Landeskundedidaktik zu Recht beklagt, bleibt in ihrem
eigenen Integrationsversuch leider der lindervergleichenden Orientierung verhaftet und
beschrinkt so Kommunikation hauptsachlich auf sprachliche Mittel zur Aufnahme und
Verarbeitung landeskundlicher Informationen.
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Verhaltensregeln zu vermitteln, entsprechen allgemein-kulturelle Ansatze
eher unserer Vorstellung von einer abstrakteren analytisch-strategischen
Fihigkeit, die sich nicht in einem Wissen tber andere Kulturen erschopft.
Informationen iiber konkrete andere Kulturkreise haben in diesem Kontext
lediglich exemplarischen Charakter.

Wir werden im folgenden mit einer Prazisierung des allgemein-kulturellen .
Ansatzes beginnen und anschlieflend iiberlegen, ob und wie allgemein-stra-
tegische Komponenten auch in kulturspezifische Ansitze integriert werden
kénnen.

Was macht nun eine allgemeine Fahigkeit zu IKK aus? In unserer Kon-
zeptualisierung enthélt sie u.a. die folgenden Komponenten:

_ Einsicht in die Abhingigkeit menschlichen Denkens, Handelns und Ver-
haltens und speziell auch des kommunikativen Handelns und Verhaltens
von — kulturspezifischen — kognitiven Schemata
Einsicht in die Kulturabhangigkeit des eigenen Denkens, Handelns und
Verhaltens und speziell auch des kommunikativen Handelns und Verhal-
tens (Aufbrechen der Selbstverstindlichkeiten der eigenen Kultur)

— Fahigkeit und Bereitschaft zur Ubernahme fremdkultureller Perspekti-
ven (vgl' z.B. Miller, 1986)

- Kenntnis von Dimensionen, innerhalb derer sich Kulturen unterscheiden
kénnen

~ speziell Kenntnis unterschiedlicher kommunikativer Stile und Fahigkeit,
solche Stile in der Interaktion zu identifizieren

— Fahigkeit zur Erklirung von Phinomenen kommunikativen Handelns
und Verhaltens durch tieferliegende kulturelle Determinanten

— Einsicht in die Grundprinzipien der interpersonalen Kommunikation,
insbesondere in die Mechanismen der Unsicherheitsreduktion, der Attri-
bution und der Stereotypenbildung

— Beherrschung von Strategien der Kommunikation mit beschrankten

sprachlichen Mitteln (lernersprachliche Kommunikationsstrategien)

Beherrschung von Strategien zur Identifikation und Analyse von Mifi-

verstandnissen in der Kommunikation auf der Basis von Kenntnissen

iber

— Kulturunterschiede und ihre Auswirkungen auf kommunikatives Han-

deln und Verhalten

- lingua-franca-Gebrauch

— lernersprachliches Verhalten
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~ die speziellen Bedingungen der Kommunikation mithilfe von Sprach-
mittlern
- Beherrschung von Strategien zur Vermeidung und Reparatur von Mifiver-
standnissen in der Kommunikation (vgl. Knapp-Potthoff, 1987)

Eine so konzipierte allgemeine interkulturelle Kommunikationsfahigkeit hat
den Vorteil, dal sie einen flexiblen Umgang mit einer nach Art und Um-
fang ja selten vorhersehbaren Menge an interkulturellen Kontaktsituationen
ermoglicht und offen ist fiir die Verarbeitung der synchronen und diachronen
Variabilitat von Kulturen.

Es ist unschwer zu erkennen, dafl die Ziele eines allgemein-kulturellen
Ansatzes quer zur Einteilung in Philologien liegen und sich nicht ohne wei-
teres in den traditionellen schulischen Ficherkanon einordnen lassen: Sie er-
fordern eine facheriibergreifende Kooperation. Aber auch in anderer Weise
1aft das Ziel einer interkulturellen Kommunikationsfahigkeit, so wie wir es
hier skizziert haben, traditionelle Vorstellungen in den fremdsprachlichen
Fichern ins Wanken geraten: So ist z.B. unter dem Aspekt des hiufigen
Gebrauchs des Englischen als lingua franca in interkulturellen Kontaktsi-
tuationen die Frage neu zu liberdenken, ob fiir den Englischunterricht zu
dem Ziel eines authentischen, moglichst idiomatischen (britischen?) Eng-
lisch nicht auch Alternativen denkbar waren.

Kulturspezifische Ansitze lassen sich natiirlich zum einen besser in das
bestehende Fichergefiige allgemeinbildender Schulen integrieren, zum an-
deren haben sie den Vorteil, weniger abstrakt und damit - zumindest fiir
bestimmte Adressatengruppen — motivierender zu sein.

Die in der Praxis, insbesondere im Weiterbildungshereich, haufig zu be-
obachtende Reduktion der Lernziele kulturspezifischer Ansitze (sofern sie
iiberhaupt explizit formuliert sind) auf den Informationsaspekt ist micht
unproblematisch: Es besteht immer die Gefahr - und zwar umso mehr,
je kiirzer die fiir einen Kurs zur Verfiigung stehende Zeit ist — daf§ un-
zulissige Generalisierungen iiber Kulturen vorgenommen werden, weil man
ihre interne Variabilitit und ihren historischen Wandel nicht beriicksich-
tigt. Dies kann die fatale Folge haben, daff die Entstehung bzw. Aufrecht-
erhaltung von Stereotypen und Vorurteilen eher gefordert als behindert
wird. Aufschlufireich ist in diesem Zusammenhang immer die Lektire von
fiir Auslinder bestimmten Informationen iiber die eigene Kultur, die, auch
wenn sie nur leicht veraltet sind, auflerst “befremdlich” anmuten konnen.
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(z.B. Condon & Yousef, 1975, S. 162ff.: “The German home” oder die sog.
“Culturegrams”).

Kulturspezifische Ansitze sind daher mit grofier Skepsis zu betrach-
ten, wenn sie den Lernenden die triigerische Sicherheit vermitteln, mit
den erworbenen Informationen iiber die andere Kultur auf alle zukiinftigen
Eventualititen vorbereitet zu sein, solange sie nicht gleichzeitig strategische
Féhigkeiten vermitteln, die eine Differenzierung und Modifizierung dieses
Wissensbestandes in aktuellen Kontaktsituationen ermoglichen. Letzteres
wird z.B. in dem Ansatz von B.-D. Miiller fiir den Bereich DaF versucht
(Miiller, 1986). Uns erscheinen daher nur solche kulturspezifischen Ansitze
akzeptabel, die sich nicht auf Informationsvermittlung beschrinken, son-
dern auch strategische Fahigkeiten im Sinne eines allgemein-kulturellen An-
satzes entwickeln. Solche kulturspezifischen analytisch-strategischen Fahig-
keiten waren entsprechend:

— Fahigkeit zur Erklirung von Phinomenen kommunikativen Verhaltens
von Mitgliedern der Kultur X durch tieferliegende x-kulturelle Determi-
nanten

— Beherrschung von Strategien zur Identifikation und Analyse von Mifiver-
standnissen in der Kommunikation mit Mitgliedern der Kultur X etc.

Noch ein anderer Punkt mufl gerade im Zusammenhang mit kulturspezifi-
" schen Ansdtzen erwahnt werden: Es kann nicht Ziel sein, dafl die Lernenden
die Denk- und Verhaltensformen der betreffenden anderen Kultur so weit
wie moglich annehmen (going native) — auch nicht fiir die beschrankte Zeit
des Kontakts mit Mitgliedern der anderen Kultur. Befriedigende IKK setzt
nicht voraus, dafl der Status als Auslinder so weit wie moglich vertuscht
wird. Im Gegenteil kann gerade der zu intensive Versuch von Auslindern,
sich an die einheimische Kultur anzunahern, Probleme hervorrufen. Eine zu
weitgehende Reduktion der Distanz zwischen Auslinder und Einheimischen
wird von den Einheimischen oftmals mit gemischten Gefiithlen gesehen. So
zeigen sich z.B. manche Briten — bei allen Vorteilen, die die iiberwiegend
guten Englischkenntnisse von Ausldndern fiir sie mit sich bringen — durch-
aus unangenehm beriihrt, wenn ein Ausldnder sich gar zu gut in regionalen
oder sozialen Varietdten des Englischen zu Hause fiihlt.

Mit anderen Worten: Man muf nicht unbedingt lernen, denselben Typ
von Witzen in derselben Weise zu erziahlen wie ein Einheimischer - es reicht,
wenn man weif}; warum die Einheimischen iiber diese Art von Witzen lachen
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— und wenn man selbst vielleicht auch dariber lachen kann. Ein wesent-
licher Teil der Verbesserung der interkulturellen Kommunikationsfahigkeit
beésteht in der Vorbereitung auf das fremdkulturelle Verhalten der anderen
und der Vermittlung addquater Strategien zur Reaktion auf solches Verhal-
ten. Im Detail ist es natiirlich gar nicht einfach zu entscheiden, in welchen
Aspekten und zu welchem Grad das eigene kommunikative Verhalten im
Kontakt mit Angehérigen anderer Kulturen verandert werden sollte und in
welchen Aspekten lediglich eine adidquate Interpretation fremdkulturellen
Verhaltens erforderlich ist. Bei kulturell bedingten Schwierigkeiten in der
Organisation des turn-Wechsels z.B. ist es sicherlich erforderlich, daf} der
“informierte” Kommunikationspartner sein Verhalten bei der turn-Uber-
nahme andert, damit iiberhaupt Voraussetzungen fir eine befriedigende
Kommunikation geschaffen werden. Ist es aber z.B. auch erforderlich, daf
Auslander lernen, sich in derselben Weise aggressiv zu beschweren, wie es
uns Deutschen nachgesagt wird, oder reicht es, wenn sie unser Verhalten
auf der Basis von Wissen iiber unsere Kultur interpretieren kénnen? Fiir
solche Entscheidungen miissen neben Forschungsergebnissen zu Ursachen
von Mifiverstandnissen in der IKK auch ethische ﬂberlegungen eine Rolle
spielen.

Neben Lernzielentscheidungen ist natiirlich noch eine Reihe anderer di-
daktischer Entscheidungen zu treffen, die hier nur kurz angerissen werden
kénnen: Wie ist z.B. die Relation von Lehrmafinahmen im Bereich IKK
und realem interkulturellem Kontakt zu sehen? Welchen Anteil sollten —
adressatengruppenspezifisch — vorbereitende, begleitende und auswertende
Lehrangebote haben? Oder auch: In welcher Weise ist ein Unterricht in
kulturell homogenen Gruppen anders zu gestalten als ein Unterricht in
gemischt-kulturellen Gruppen?

Zum Schluf noch einige Bemerkungen zu Methoden der Vermittlung
interkultureller Kommunikationsfahigkeit. Es ist evident, daf} gerade fiir die
Entwicklung analytisch-strategischer Fahigkeiten, fiir Sensibilisierung und
Weckung von Einsichten spezifische Methoden erforderlich sind, die iiber
die blofle Prisentation von Information und deren Diskussion hinausgehen.

In der Tat ist, vor allem in den USA, eine Reihe von speziellen Methoden
fiir interkulturelles Training entwickelt worden (vgl. z.B. Landis & Bris-
lin, 1983 und die Darstellung in Gudykunst & Hammer, 1983). Allerdings
sind sie iiberwiegend, sofern sie iiherhaupt mit unserer Konzeptualisierung
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von interkultareller Kommunikationsfihigkeit kompatibel sind, nicht spezi-
ell auf sprachliche Phdnomene in der interkulturellen Interaktion ausgerich-
tet. Eine der wenigen Ausnahmen bildet Robinson (1985). die Verfahren
zum Lehren reziproker und nicht-reziproker Kommunikationsstile entwickelt
hat. Einige der gebrauchlicheren anderen Methoden betreffen aber durch-
aus oben aufgelistete Teillernziele:

- Rollenspiele und Simulationen (eine der bekanntesten Kultur-Simula-
tionen ist wohl BAFA BAFAT), deren Ziel es ist, auf Erfahrungen der
Angst und Frustration bei der Begegnung mit Mitgliedern eines vollig
anderen Kulturkreises vorzubereiten und die dabei ablaufenden Prozesse
der Attribution und Stereotypenbildung bewuft zu machen;

- die Methode des contrast-American (Stewart et al., 1969), eine Rol-
lenspielvariante, bei der durch Interaktion mit einem Partner, der als
contrast-American eine Kultur mit maximalem Kontrast zur Eigenkul-
tur der Lernenden reprisentiert, Einsicht in die Kulturabhiangigkeit des
eigenen Denkens und Verhaltens, ein Bewufitsein des eigenen kulturel-
len Hintergrundes (cultural self-awareness) und eine Vorstellung von
sozial-psychologischen Aspekten der Interaktion mit Angehorigen ande-
rer Kulturen vermittelt werden sollen;

~ Culture Assimilators (Triandis, 1976), zun&chst als kultur-spezifische
Verfahren entwickelt mit dem Ziel, die Attributionsprozesse der Lernen-
den so zu verandern, daf} sie sich denen von Mitgliedern der Zielkultur
annihern, und Stereotypisierungen der jeweils anderen Kultur abzu-
bauen (Triandis, 1986); inzwischen auch zu einem allgemein-kulturellen
Verfahren ( Culture General Assimilator) weiterentwickelt.

Bei Uberlegungen zur Ubernahme dieser und anderer Verfahren aus den

USA mufl mehreres bedacht werden:

1. Lehrmethoden sind selbst kulturell gepragt und von daher nicht ohne
weiteres und ohne Adaptationen fiir Lernende aus anderen Kulturkreisen
geeignet.

" Bei BAFA-BAFA werden die Teilnehmer in 2 Gruppen eingeteilt, die jeweils die (sehr

divergierenden) Regeln fiir soziale Interaktion von unterschiedlichen fiktiven Kulturen zu
erlernen haben. Die Regeln sind der anderen Gruppe nicht bekannt. Beim Versuch der
Gruppen, miteinander zu interagieren, werden grundlegende psychologische Phanomene

interkulturellen Kontakts intensiv erfahren.
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2. Probleme interkultureller Kommunikation entstehen nicht nur heim Auf-
einandertreffen extrem unterschiedlicher Kulturen, sondern auch bei
subtileren kulturellen Unterschieden, z.B. im europiischen Kontext.
Lehrverfahren miissen dies beriicksichtigen.

3. Methodische Verfahren sind nicht unproblematisch, wenn sie den Ler-
nenden lediglich Probleme interkultureller Kommunikation aufzeigen und
womoéglich gar noch Versagenserfahrungen in Situationen interkulturel-
len Kontakts vermitteln (vgl. z.B. die Kritik an BAFA BAFA durch Ro-
binson, 1985) und nicht gleichzeitig konstruktive Strategien zur Bewilti-
gung interkultureller Kontaktsituationen vermitteln.

4. Die genannten Verfahren (mit Ausnahme von Robinson) ebenso wie die
meisten anderen uns aus den USA bekannten beriicksichtigen nur héchst
unzureichend die Auswirkungen kultureller Andersartigkeit auf die Pro-
zesse der Kommunikation in interpersonaler Interaktion. Entsprechend
ungelost ist das Problem der Integration derartiger Verfahren in einen
“normalen” Sprachunterricht.

Andere methodische Losungen deuten sich an, wenn Sprachlernprobleme,
Fremdsprachengebrauchsprobleme und Unterschiede im kommunikativen
Stil von vornherein bei der Konzipierung von Methoden integriert wer-
den. Ansitze dazu finden sich z.B. in neueren deutschen Lehrwerken fiir
den Bereich DaF (Sichtwechsel, Klett, 1984; Sprachbriicke, Klett, 1987,
1989), die im Rahmen der Sprachvermittlung in einem kulturkontrastie-
renden Verfahren die Lernenden zur Reflektion ihres eigenen kulturellen
Hintergrunds und zum gezielten, teilweise selbstindigen Aufspiiren fremd-
kultureller Phénomene anleiten.

Noch starker kommunikationsorientierte Verfahren, die sich auf die Iden-
tifikation von interkulturell bedingten Mifiverstandnissen in der Interaktion
und auf Strategien ihrer Reparatur richten, befinden sich in der Erprobung
(Knapp-Potthoff, 1990). Insgesamt ist hier noch viel Raum fiir kreative
Entwicklungsarbeit.
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