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Keine fremdsprachenpolitische Planwirtschaft.
Der Unterricht in modernen Fremdsprachen an
unseren Schulen steht vor schwierigen Neuerungen

Werner Hiillen
Universitat — GH — Essen

Two separate political developments — the establishment of a common European market
in 1993 and the fundamental changes in East European countries — are considered to
have far-reaching consequences for foreign language teaching and learning in Germany.
It is argued that in the field of foreign language teaching, a flexibility is required which
would accomodate constantly changing needs for foreign language competence and skills,
particularly in such languages which have no traditional place in curricula. School leavers
can no longer be taught everything they need at school; they must be prepared to improve
and adapt their knowledge out of their own initiative. The establishment of university
studies in which the teaching of each subject is accompanied by a foreign language course,
is discussed as one possible way to meet with this task.

Die Kenntnis fremder Sprachen war in Deutschland immer schon geschitzt.
Sich in fremden Landern sprachlich bewegen und die Literaturen anderer
Sprachvélker lesen zu konnen, gilt seit langem als Ausweis der gebildeten
Personlichkeit.

Dies soll in der Zukunft gewif nicht anders werden. Aber dennoch steht
der Unterricht in modernen Fremdsprachen an unseren Schulen vor schwie-
rigen Neuerungen. Bisher wurden das Englische und Franzosische als die
meist gebrauchten Sprachen Europas und das Lateinische als Ausweis der
Studierfahigkeit angeboten. Nunmehr geraten aber auch andere Sprachen in
unsere Aufmerksamkeit, und andere Kenntnisse als die im Fremdsprachen-
unterricht vermittelten werden notwendig. Zwei Vorginge, die unabhingig
voneinander, aber zur gleichen Zeit vor sich gehen, erzeugen derzeit diese
Wirkung.

Da ist auf der einen Seite der ab 1993 verwirklichte Gemeinsame Markt,
dessen wirtschaftliche Moglichkeiten sich nur nutzen lassen, wenn Arbeitge-
ber wie Arbeitnehmer auf allen Ebenen des internationalen Handels und be-
ruflicher Tatigkeit iiber mehr als die traditionellen Fremsprachenkenntnisse
verfiigen; denn fiir die transnationale Berufsausbildung sind auch Linder
wie Dénemark oder Portugal wichtig, deren Sprachen wir in aller Regel
vernachlassigen. Auflerdem lernt man Verkaufsgesprache, das Verstindnis
technischer Anleitungen oder Beratungen bei Vertragsabschliissen nicht in
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der Schule; die Art des Fremdsprachengebrauchs ist in beruflichen Situa-
tionen anders, als sie im Unterricht eingeiibt wird, vielleicht auch eingeiibt
werden kann.

Auf der anderen Seite bringen die politischen Entwicklungen in Osteu-
ropa Sprachen ins Blickfeld, die von uns arg vernachlassigt wurden und

die im iibrigen hinter der politisch erzwungenen Hegemonie des Russischen -

‘auch zuriicktraten. Die sprachliche Westorientierung entspricht einer alten
Tradition: sie ist deshalb aber nicht gut. Anglistik und Romanistik haben
die Slawistik an deutschen Universititen quantitativ in den Schatten ge-
stellt. Die politische Entwicklung nach dem 2. Weltkrieg hat diese Tendenz
in den westlichen Landern der Bundesrepublik verstérkt.

Freilich hatten diese Neuerungen ihre Vorlaufer; denn Auflenhandel und
Tourismus iiberspannen schon seit Jahrzehnten die Sprachgebiete Europas
(wenn auch mehr in westlicher und in siidlicher Richtung) und die anderer
Kontinente und fordern allen Beteiligten Fremdsprachenkenntnisse ab, die
haufig nicht auf der Schule erworben werden konnten und die der einzelne
sich irgendwie beschaffen mufi. Auflerdem konfrontieren uns die auslandi-
schen Arbeitnehmer mit ihren Familien auch in der Bundesrepublik seit
Jahrzehnten mit ihren Herkunftssprachen. Die Folge sind z.B. grofie schuli-
sche und erzieherische Probleme fiir Kinder, die mit einer Familiensprache
(z.B. Tiirkisch oder Griechisch) und dem Deutschen aufwachsen.

Eindeutige Entwicklungen sind in dieser Situation noch nicht auszuma-
chen. Aber drei neue Tendenzen, die zum Teil auch als Verstarkungen alter
Tendenzen verstanden werden miissen, kann man registrieren.

Erstens: Das Englische, seit 1945 dominante Verkehrssprache, Handels-
sprache, Politiksprache und Wissenschaftssprache in Europa, kann eine wei-
tere Stirkung seiner Position erwarten. Insbesondere in Nord- und West-
europa (nicht so sehr in Frankreich und Siideuropa) sind die Kenntnisse
des Englischen als Fremdsprache auch so verbreitet, daff die meisten der
dort lebenden Menschen sich das wirtschaftlich einheitliche Europa als ein
englischsprachlich einheitliches vorstellen. Fir sie ist deshalb intensiver
Englischunterricht in den Schulen eine selbstverstindliche Forderung. Hin-
weise auf die Gefahren einer sprachlichen Hegemonie werden dabei zumeist
nicht sonderlich ernstgenommen: Man rede und schreibe ja nur fiir den
sachlichen Informationsaustausch auf Englisch und bediene sich im iibrigen
der eigenen Nationalsprache oder (wenn die Anspriiche hoch sind) original-
sprachlicher Literatur. Warum nicht ein praktisches Verstandigungsmittel
benutzen, wenn es zur Hand ist?

Diese Tendenz wird derzeit durch die politische Liberalisierung der ost-
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europaischen Staaten verstirkt. In diesen Léndern tritt das Interesse an
der englischen Sprache nunmehr machtig in den Vodergrund und lost die
erzwungene Prioritdt des Russischen als erster Fremdsprache ab. Man ver-
spricht sich damit Kontakt zu den westeuropiischen Landern und Zugang
zu ihrer Technik und Lebensform. In Polen liegt die Orientierung zum
Englischen hin schon weit vor dem Zeitpunkt der politischen Umwalzung.
Tatsachlich waren die Polen in sprachenpolitischer und wissenschaftspoliti-
scher Hinsicht selbst wiahrend des Kriegsrechts freier als alle umliegenden
sozialistischen Nationen, mit der Ausnahme Ungarns. Auch in der So-
wjetunion wird der als notwendig erkannte Anschluff an den technologisch
iiberlegenen Westen als ein Prozefl angesehen, der durch die Ausbreitung
von Englischkenntnissen eingeleitet und geférdert werden muf.

Zweitens: Ganz im Gegensatz zu dieser Pflege einer einzigen Verstandi-
gungssprache finden wir ein politisch motiviertes Insistieren auf wenig bis
kaum verbreiteten Sprachen in demselben Verkehrsraum. Es scheint de-
sto heftiger auszufallen, je kleiner die entsprechenden Sprachgebiete sind.
Das Walisische, Bretonische, Baskische und Katalanische sind mutmafilich
noch nie so bewufit gepflegt und gelehrt worden wie derzeit. Innenpolitische
Turbulenzen, z.B. in Belgien und in Jugoslawien, haben auch sprachliche
Wurzeln, weil hier die Sprache als Symbol ethnischer Identitiat verstanden
wird. Bei der Neuorganisation der Tschechoslowakei mufite auch ein neuer
Ausgleich zwischen den beiden Landessprachen Tschechisch und Slowakisch
hergestellt werden. Die Turbulenzen in der Sowjetunion haben unter ande-
rem das Motiv, nationalsprachliche Uberfremdung durch das Russische zu
beenden. So ist vor kurzem das Usbekische dem Russischen in Usbekistan
amtlich gleichgestellt worden. Multilinguale Nationen gelten heutzutage als
progressiv im demokratischen Sinne, wenn sie ihren sprachlichen Minder-
heiten méglichst grofie Rechte einrdumen und die qualitative Geltung von
Sprachen nicht in Relation zu deren quantitativer Verbreitung sehen.

Wahrscheinlich hangen der erste und der zweite Vorgang enger zusam-
men, als man auf den ersten Blick meint. Sprache dient der Verstindigung,
und Sprecher wenig bekannter Sprachen wissen, dafl sie sich zur kommu-
nikativen Isolation verdammen, wenn sie sich allein ihrer Zunge bedienen.
Die multilinguale Bildung z.B. von Finnen und Niederlindern, die allge-
mein so bewundert wird, macht aus dieser Not eine Tugend. Unter der
Annahme aber, dal mit Hilfe einer iibergreifenden Verstindigungssprache
Kommunikation im Zweifelsfalle immer gelingen wird, verliert das Insistie-
ren auf Regionalsprachen seine Risiken. Je mehr man sich auf die Funk-
tionstiichtigkeit des Englischen und Franzosichen oder Russischen verlafit,
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desto mehr kann man seinen sprachlichen Nationalgefiihlen nachgeben. Dies
wird selbstverstindlich kaum jemals so rational begriindet; der Zusammen-
hang ist eher als erlebte Gewifheit zu verstehen, dafl Verstindigung prinzi-
piell hergestellt werden kann. So kommen zwei Impulse zu gleicher Zeit zum
Zuge. Die Pflege einer Verkehrssprache {(insbesondere des Englischen) lebt
aus Erwagungen, dafl praktische Verstiandigung notwendig ist. Die Pflege

begrenzter Nationalsprachen gewinnt ihre Kraft aus dem Bediirfnis, in ih-

nen den Ausdruck der eigenen Kultur und gemeinschaftlichen Identitit zu
pflegen.

Drittens: Zwischen den genannten gegenldufigen Tendenzen lebt auch
immer noch das Interesse an Verkehrssprachen mittlerer Reichweite, wie am
Franzosischen in den siid- und osteuropiischen Lindern und am Deutschen
in Osteuropa. Dies sind Ergebnisse alterer Traditionen, als die Stellung des
Englischen im Sinne einer Verkehrssprache noch nicht so unbestritten war.
Es ist erstaunlich, wie stark derzeit gerade Erwartungen an eine Regene-
ration des Deutschen als iiberregionaler Verkehrssprache gekniipft werden.
Sie sind, besonders in der wissenschaftlichen Kommunikation, gelegentlich
so vehement, dafl man sie gerade als Deutschsprechender mit einem Blick
fiir Realitdten glaubt dampfen zu missen.

Unterhalb dieser Tendenzen lafit sich ein Gegensatz in den Vorstellungen
von dem ausmachen, was Sprache ist. Auf der einen Seite steht die Vorstel-
lung, sie sei ein Verstindigungsmittel, somit ein Werkzeug zum Ausdruck
und zur Ubermittlung von Gedanken, das selbst zur Formung dieser Ge-
danken nur wenig beitrdgt. Danach gelten die unterschiedlichen Sprachen
Europas als so strukturiert, dafl zumindest zum Zwecke der sachlichen In-
formation mit jeder Sprache jedes Kommunikationsbediirfnis befriedigt und
also auch mit einer weithin bekannten Sprache (z.B. dem Englischen) alles
gesagt und geschrieben werden kann, was gesagt und geschrieben werden
mufl. Auf der anderen Seite steht die Auffassung, dafl die Sprache das
hoch herausragende Ausdrucksmittel jeder kulturellen Identitdt darstellt,
die man verliert, wenn man seine Sprache nicht pflegt und lebendig erhalt.
So steht hier ein internationaler sprachlicher Pragmatismus gegen ein natio-
nales sprachliches Kulturbewuftsein, ein sprachlicher Universalismus gegen
einen sprachlichen Relativismus. Der Sprachwissenschaftler entdeckt darin
Gedanken, die einerseits im aufklirerischen 18. Jahrhundert und anderer-
seits im romantischen 19. Jahrhundert vertreten wurden. Die gegenwirtige
Sprachwissenschaft versucht iberwiegend, die universalistische Haltung des
18. Jahrhunderts fortzusetzen und alle Sprachen in der gleichen Weise als
funktionale Zeichensysteme zu begreifen. Dabei ist das Englische zwar (wie
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frither das Lateinische) in die Rolle der Mustersprache geschliipft: im Prin-
zip ist es jedoch gleichgiiltig, an welcher Sprache man universale sprachli-
che Eigenschaften belegt. Die Sprachwissenschaftler miissen nun aber zur
Kenntnis nehmen, daf} sie im Bereich der Sprachenpolitik in einen Gegen-
satz zu den nichtprofessionellen Vorstellungen von Sprache geraten sind.
Linguistisches und politisches Nachdenken iiber Sprache befinden sich aufler
Tritt. Sprachenpolitik ist das einzige Feld in Europa, auf dem Nationalis-
mus noch geachtet wird.

Was ist angesichts dieser Gemengelage von Tendenzen, Erwartungen,
politischen Uberzeugungen zu tun?

Die Konzerne und grofien Firmen haben auf ihren Feldern fur sich schon
lange die Initiative ergriffen. Sie schulen ihre Mitarbeiter in einem Ausmaf},
das dem Laien wahrscheinlich kaum vorstellbar ist. Die Sprachen dieser be-
triebseigenen Kurse wechseln, je nach den geographischen Richtungen der
Handelsstrome. Allerdings werden auch Fremdsprachenkurse, unabhingig
vom aktuellen Bedarf, in groflem Mafle angeboten. Die Verantwortlichen
dieses Unterrichts treffen sich jahrlich in dem verdienstvollen “Erfahrungs-
austauschring Wirtschaft”.

Auch die Volkshochschulen haben die Situation lange erkannt und bieten
Unterricht in mehr als 20 Fremdsprachen, einschliefilich des Deutschen als
Fremdsprache, an. Den Lowenanteil erhalt natiirlich das Englische, gefolgt
vom Franzosischen, dem Italienischen sowie dem Spanischen. Das Deut-
sche als Fremdsprache nimmt immerhin die fiinfte Position ein, wahrend
weitere 20 Sprachen darunter 1angieren. Das Angebot ist diversifiziert und
reichhaltiger als der Auflenstehende vielleicht meint.

Nur die Schulen, gebunden an Lehrplane und ministerielle Erlasse, an ge-
nehmigte Curricula und die Kultusministerkonferenz, tun sich noch schwer.
Und doch herrscht in der gesamten Bundesrepublik, und aus derselben Tra-
dition heraus gerade auch in der bisherigen DDR, die allgemeine Uber-
zeugung, dafl die Vermittlung von Fremdsprachenkenntnissen vorwiegend
eine Aufgabe des offentlichen Schulwesens sein sollte. Derzeit befassen
sich deshalb Stiftungen und Fachverbande, Wissenschaftliche Gesellschaften
und Akademien, ministerielle Planungsgruppen und einzelne Wissenschaft-
ler mit der Frage, wie man die junge Generation mit ausreichenden und
tauglichen Fremdsprachenkenntnissen ausriisten kénne.

Die nachstliegende Forderung ist naturlich, mehr Fremdsprachenunter-
richt an allen Schulen zu erteilen. Man sollte vielleicht friiher beginnen
{etwa im 3. Jahr der Grundschule oder spielerisch gar im Kindergarten) und
den Fremdsprachen einen grofleren Stundenanteil am Schulunterricht insge-
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samt zugestehen. Manche Pidagogen heben hier aber warnend die Hand.
Da Fremdsprachen in unseren Schulen zu den Auslesefichern gehoren, an
denen viele Madchen und Jungen scheitern, konnte dies bedeuten, dafi der
ungliickselige Wettbewerb um Noten noch friither beginnt. Auflerdem kann
die Unterrichtszeit in der Schule nicht einfach ausgeweitet werden. Die
Stundentafeln sind in aller Regel bis ins einzelne ausgekliigelt und von der
gesamten Kultusministerkonferenz sanktioniert. Alle Facher beharren auf
ihren Anteilen; neue Wissenschaften, wie die Informatik, stellen ebenfalls
Anspriiche. Ein Mehrangebot an Fremdsprachen kann also nur bei gleich-
zeitigen Kiirzungen von anderem Unterricht verwirklicht werden. Dies lafit
sich (paradoxerweise) am ehesten am Englischen exerzieren. Sogar renom-
mierte Anglisten sind der Meinung, daf 9 Jahre Englischunterricht, die nach
den Stundentafeln ja durchaus moglich sind und von den Schiilerinnen und
Schiilern genutzt werden, eigentlich des Guten zuviel bedeuten. Nach 5
oder 6 Jahren, bei gleichbleibender Lernsituation in einer Schulklasse, sei
ein Zuwachs an Sprachfertigkeiten kaum noch zu erwarten. Ein entspre-
chender Kiirzungsvorschlag trifft den Englischunterricht jedoch an einem
zentralen Nerv. Die vielen Unterrichtsjahre in diesem Fach werden namlich
nicht mit der Vermittlung praktischer Sprachfertigkeiten allein begriindet,
sondern damit, dal Einsichten in die Kulturspezifik der fremden Sprache
und ihrer Sprecher sowie in ihre Literatur erarbeitet werden sollen. Dies
gilt iibrigens auch fiir die Zielsetzung des Franzosischunterrichts, dem in der
Regel erheblich weniger Jahre gewidmet werden. Oberstufenunterricht ist
denn auch iiberwiegend auf die Lektiire literarischer und landeskundlicher
Texte spezialisiert. Die meisten Englischlehrer wiirden sich um wichtige
Inhalte ihres Faches (und auch ihres Universitatsstudinms) beraubt sehen,
wenn man ihnen nur noch einen fiinfjahrigen Sprachlehrgang zubilligte.

Vorschlige, das Angebot an Fremdsprachen, die neben dem Englischen
an Schulen gelehrt werden konnten, zu vergrofiern und z.B. dem Russischen
oder Arabischen gewisse Chancen einzurdumen, gehen allemal auf Kosten
des Franzosischen und treffen damit auf einen zumeist erbitterten politi-
schen Widerstand. Das Franzosische mufi mit Recht um seine Stellung als
zweite bedeutende Fremdsprache an unseren Schulen bangen. Und da ist
auch noch das Lateinische, an dessen Berechtigung zu riitteln hierzulande
ein Tabu zu beriihren bedeutet. Vorschlige, die Anzahl der anzubieten-
den Sprachen iiber das bisherige Mafl hinaus zu erhdhen, stoflen auch auf
die Bedenken der Praktiker. Sie befiirchten, daB junge Menschen dadurch
iiberfordert werden, selbst wenn man die entsprechenden Zeitnischen im
Stundenplan schaffen konnte.
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Eine Moglichkeit, Fremdsprachenunterricht zu erteilen, der dennoch kei-
ne eigene Unterrichtszeit verbraucht, tut sich in den sog. zweisprachigen
Gymnasien auf. In ihnen werden Facher wie Geschichte, Erdkunde, Biologie
oder Gesellschaftswissenschaften in der Fremdsprache erteilt. Solche Gym-
nasien sind in Erfilllung des deutsch-franzésischen Vertrages bisher im we-
sentlichen fiir das Franzosische errichtet worden und gelten allgemein auch
als erfolgreich. Die Griindung dhnlich konzipierter zweisprachiger Gymna-
sien fiir das Englische ist an vielen Orten der Bundesrepublik aber derzeit in
vollem Gange. Da sie nicht auf einem so eindeutig politischen Auftrag, wie
dem des deutsch-franzosischen Vertrages, beruhen, diirfte ihre Konzeption
eher berufsorientiert ausfallen.

Bilinguale Curricula verbrauchen fiir zwei Unterrichtsfacher nur einmal
Unterrichtszeit. Sie haben auBerdem einen Umstand zu ihren Gunsten, der
nach dem Urteil der Fachleute das Lernen der fremden Sprache auflerordent-
lich erleichtert. Im Fachunterricht werden interessante, fiir die Erwartung
des Schiilers neue Inhalte vermittelt, wihrend der Fremdsprachenunterricht
seine Redeanlisse eher kiinstlich erzeugen muff und dadurch leicht eine de-
motivierende Langeweile verbreitet. So diirfte der fachliche Lehr- und Lern-
stoff das Fremdsprachenlernen auflerordentlich férdern. Besonders Psycho-
linguisten erwarten sich von diesem Verfahren grofle Wirkungen. Auflerdem
fiilhrt das Fachvokabular, das nunmehr eingefilhrt und gebraucht werden
muf, den Fremdsprachenunterricht schon in die Nahe solcher beruflicher
Situationen, in denen sich Schiilerinnen und Schiiler nach ihrer Schulzeit
mit der fremden Sprache bewihren sollen. Vieles spricht also dafiir; und
doch gibt es auch hier mehrere Widerhaken. Trotz vieler gegenteiliger Be-
hauptungen ist die Befiirchtung nicht ausgerdumt, dafl fremdsprachlicher
Fachunterricht vielleicht gute Fremdsprachen-, aber schlechte Geschichts-
und Biologiekenntnisse vermittelt. Auch ein gewisser Elitecharakter, auf
den die alten zweisprachigen Gymnasien (wie das Franzosische Gymnasium
in Berlin) einmal stolz waren, haftet ihnen heute als ein padagogisches
Negativum an. Schlieflich fordert jedenfalls derzeit der fremdsprachliche
Sachunterricht nur das Englische und Franzosische, die ohnehin gegeniiber
anderen Fremdsprachen (wenn auch in unterschiedlichem Mafle) bevorzugt
sind.

Im Prinzip konnten natiirlich alle Sprachen als Medium fiir Fachunter-
richt aufgegriffen werden. Dabei ware vor allem an die Ausnutzung be-
reits bestehender sprachlicher Potentiale in unserer bundesdeutschen Ge-
sellschaft zu denken. Bei Migranten ist Zweisprachigkeit ja weit verbrei-
tet, so daf sich die Einrichtung von bilingualen Schulstufen mit Tiirkisch,
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Spanisch, Italienisch, Serbokroatisch oder Arabisch als Unterrichtssprache
durchaus anbéte. Uber erste Ansitze z.B. in Nordrhein-Westfalen ist man
bisher aber nicht hinausgekommen. Die bevorzugten Sprachen fiir Sachun-
terricht sind das Franzosische und Englische.

Ein letzter erwdhnenswerter Ausweg aus dem Dilemma zwischen sprach-
lichen Notwendigkeiten und zeitlichen Méglichkeiten ist der Gedanke, eine
sog. sprachenteilige Gesellschaft heranzubilden, in der die Menschen den
Gebrauch ihrer Sprache so unter sich aufteilen wie ansonsten ihre Arbeit.
Dies bedeutet, daff in einem Gesprich jeder in seiner Muttersprache redet
(oder in einem Briefwechsel jeder in seiner Muttersprache schreibt), da er
die Sprache des anderen rezeptiv (also horend und lesend), aber nicht pro-
duktiv (also sprechend und schreibend) gelernt hat. Das rezeptive Lernen
einer fremden Sprache aber ist nach allgemeiner Annahme weitaus leichter
und weniger zeitaufwendig als das produktive. Es konnten also auf den
Schulen in Kurzlehrgéingen Verstehens- und Lesefertigkeiten in mehr Spra-
chen als bisher vermittelt und damit auch mehr Fahigkeiten bei gleichem
Zeitaufwand aufgebaut werden.

Das Projekt wird schon seit vielen Jahren vertreten; es ist geistreich
ausgedacht und formuliert. Verwiesen wird dabei auf etablierte Verfahren
zwischen den drei skandinavischen Sprachen, die haufig anteilig benutzt
werden, wie auch auf dasselbe Verfahren bei Sprechern der romanischen
Sprachen.

Und dennoch bleibt auch hier ein Zweifel zuriick. Zu vielerlei prakti-
schen Zwecken wird der Gedankenaustausch iiber zwei Sprachen wohl gelin-
gen. Sobald die Inhalte aber kompliziert und kontrovers werden, entstehen
Schwierigkeiten. Wenn wir ernsthaft miteinander debattieren, gehen wir
unmittelbar auf die Worter und Sitze ein, die unser Gesprachspartner ge-
braucht. Wir wiederholen sie, wandeln sie ab, korrigieren sie in unserem
Sinne, bestatigen oder verneinen sie. So funktioniert Diskurs. Sprachen,
die weniger eng miteinander verwandt sind als die genannten, diirften in
aller Regel solches aber verhindern. Es sieht so aus, als ob die Idee der
sprachenteiligen Kommunikation in Erfahrungen begriindet sei, die mit sol-
chen Sprachen gemacht werden, welche eine fast dialektale Nihe zueinan-
der haben. Praktische Erfahrungen zeigen immer wieder, daff bei anderen
Sprachen die Diskurse stocken oder eben doch in nur eine Sprache, in aller
Regel das Englische, iibergehen. Die allgemeine Tauglichkeit dieses Modells
ist noch nicht erwiesen.

So gibt es zwar grofien Bedarf zu handeln und die Grundlagen fiir
zukiinftige Fremdsprachenkenntnisse zu legen, die vielfachen Bediirfnissen
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entgegenkommen. Es gibt aber eigentlich kein Projekt, das von Nebenwir-
kungen und Schwierigkeiten frei ware. Erprobungen mit Friihbeginn sind,
unterstiitzt von einem potenten Forderverein, z.B. in Hessen seit geraumer
Zeit im Gange. Bilingualen Sachunterricht im Franzésischen und (seltener)
im Englischen gibt es in mehreren Bundeslindern. Man kann solche Son-
derformen von Fremdsprachenunterricht, trotz der geAuBerten Bedenken,
auch nur ermutigen; doch miissen sie gut vorbereitet und sorgsam begleitet
werden. Der argste Feind einer gedeihlichen Entwicklung im Fremdspra-
chenunterricht der Schulen ist die zumeist politisch motivierte Hast, mit
der Neuerungen eingefiihrt werden. Die Begleitung muf sich vor allem auf
die Frage konzentrieren, wo Lerngewinne zugunsten méglichen Unterrichts
in anderen Fremdsprachen anfallen, ob man z.B. mit einer Fremdsprache
frither beginnen und enden kann, als bisher iiblich, und dadurch Platz fiir
eine weitere Fremdsprache im Stundenplan entsteht. Andere weit tragende
Vorschlige sind in einer Broschiire des Stifterverbandes fiir die Deutsche
Wissenschaft aufgefiihrt. Zu ihnen gehért, daff an jedem Gymnasium prin-
zipiell fiinf Fremdsprachen (Englisch, Franzosisch, Latein und zwei weitere)
angeboten werden miissen. Dieser Vorschlag ist sicher unterstiitzenswert.
Man konnte hinzufiigen, daf fiir deren Aufteilung auf die Jahrespline den
Schulleitern mehr Freiheit als bisher iiblich gewahrt werden sollte. In den
neu einzufihrenden Fremdsprachen waren z.B. Kurzlehrginge von ein oder
zwei Jahren oder auch Intensivkursphasen zum Erwerb von rezeptiven Fer-
tigkeiten zu erproben. Aber auch diese Versuche sind genau zu beobachten.
Ob die Begrenzung eines Kurses in einer Fremdsprache auf prinzipi-
ell finf Jahre, wie in der Broschiire des Stifterverbandes vorgeschlagen,
wiinschenswert ist, erscheint doch problematisch. Die weiteren Zielsetzun-
gen, aber auch die Notwendigkeit der permanenten Praxis sprechen dage-
gen. Einen groflen Zeitgewinn konnte man erzielen, wenn auf der Oberstufe
der Gymnasien/Sekundarstufe II der alte Plan eines selbstiandigen Lite-
raturunterrichts in mehreren Sprachen wieder aufgegriffen und in die Tat
umgesetzt wiirde. Dies bedeutete, dafi Literaturunterricht, aufler mit den
deutschen, mit englischen und franzésischen Originaltexten zu betreiben
wire und dafl der Englisch- und Franzésischunterricht als Fremdsprachen-
unterricht somit in diesen Literaturunterricht ausliefe. Ahnliches konnte
fiir den Geschichtsunterricht, sofern er sich der neueren europiischen Ge-
schichte zuwendet, und fiir den Unterricht in Sozialkunde geplant werden.
Dies alles setzt Lehrer, die entsprechend vorgebildet sind, und also
Verdanderungen in der Ausbildung von Fremdsprachenlehrern voraus. Die
erwahnte Broschiire visiert deshalb gar die Moglichkeit an, die Fremdspra-
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chenlehrerausbildung aus den Universititen hinaus und in zentrale Hoch-
schulen fiir Lehrerbildung zu verlagern. Nur so kénne man die Unfahig-
keit der universitiren Neuphilologien, sich auf die Berufsausbildung fir
Fremdsprachenlehrer einzustellen, unterlaufen. Dieser Vorschlag ist wohl
utopisch, zeigt aber die Dimension des Problems. Viele Bedenken spre-
chen dagegen, unter anderem die Erfahrung, daf wissenschaftliche Studien,
die ausschliefilich in einem Anwendungsbezug betrieben werden, schnell
verkiimmern. Wichtig an diesem extremen Voschlag ist aber die Einsicht,
daf alle Mafinahmen in den Schulen erfolglos bleiben werden, wenn Mafinah-
men in der Ausbildung von Fremdsprachenlehrern sie nicht begleiten.

Wichtiger als alles, was sich planend und vorbeugend fiir den schuli-
schen Fremdsprachenunterricht tun 1aft, ist vielleicht die Einsicht, daf} sich
hier eine Aufgabe auftiirmt, die in ihrer Diversifikation und Komplexitat
die Moglichkeiten des offentlichen Schulwesens iiberhaupt iibersteigt. Die-
ses wird immer hinter dem augenblicklichen Bedarf zuriickbleiben. Es gibt
2.B. aufwendige und ausgezeichnete Erhebungen, die den Bedarf an Fremd-
sprachenkenntnissen in bestimmten Handels- und Industriezweigen, unter-
schieden nach Regionen in der Bundesrepublik, festhalten. Aber welche or-
ganisatorischen Konsequenzen soll man aus ihren Ergebnissen ziehen, wenn
sich die Produktionsverlaufe so schnell &ndern, wie dies heute an der Tages-
ordnung ist, und wenn die Kooperation der Handelspartner von heute auf
morgen wechselt? Die Schule kann nicht auf das Unvorhersehbare vorberei-
ten; sie muf ihre Abgiinger befihigen, sich selbst auf die Forderungen der
Zeit jeweils moglichst kurzfristig einzustellen. Eine fremdsprachenpolitische
Planwirtschaft in der Schule wird da enden, wo alle Planwirtschaft endet.

Die Annahme, dal man bis zum Schulabschluf} alle im Leben notwendi-
gen Fremdsprachenkenntnisse ansammeln konne, ist deshalb obsolet. Wie
in den anderen Wissensfichern, so steht auch in den Fremdsprachen jeder
Schulabginger vor der Notwendigkeit, sich selbst weiterzubilden. Das gilt
besonders fiir den Gebrauch fremder Sprachen in berufsorientierten Situa-
tionen. '

Eine hedeutende Hilfe zu dieser Selbsthilfe wire es, wenn jedes univer-
sitire Fachstudium durch ein, wenn auch schmales, Fremdsprachenstudium
begleitet werden konnte. Dies ist frither in angelsichsischen Landern fiir
Naturwissenschaftler und Mediziner iiblich gewesen und heute noch in ost-

~ européischen Lindern fiir alle Studiengdnge die Regel. Dort gleicht man
damit freilich den quantitativ viel geringeren Fremdsprachenunterricht der
Schulen auf den Universititen aus. Doch sollten wir unseren Vorsprung
in Westeuropa hier nicht aufgeben. Studienginge wie Jurisprudenz mit ei-
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ner Fremdsprache, Ingenieurwissenschaften oder Medizin mit einer Fremd-
sprache etc., die jetzt schon an einzelnen Universitdten angeboten werden,
sollten nicht mehr die Ausnahme, sondern sollten die Regel sein. Selbst
wenn man sich scheut, ein solches Begleitstudium verpflichtend zu machen,
konnten die Universitidten doch Méglichkeiten hierzu als freiwilliges Ange-
bot bereitstellen. Und als studienbegleitende Fremdsprache braucht dann
auch nicht nur das Englische gewihlt zu werden.

Verweist man Schulabgidnger auf die Notwendigkeit, sich in personlicher
Initiative in den schon erlernten Fremdsprachen weiter zu bilden und neue
hinzuzulernen, so miissen Gelegenheiten hierzu iiber das bisher iibliche Maf}

- geschaffen werden.

Hier ist ein vielfiltiger Berufsmarkt zu erwarten. Universitidten sollten
deshalb nicht nur Fremdsprachenlehrer fiir das 6ffentliche Schulwesen, son-
dern auch fiir diesen Markt ausbilden. Diese Lehrerinnen und Lehrer hatten

“in moglichst vielen, gerade auch wenig gelehrten Fremdsprachen beruflich

spezialisierten Unterricht zu erteilen. Aushildungsginge dieser Art sollten
von den Universititen zunehmend angeboten werden; denn sie bilden Lehrer
heran, die Fremdsprachenkenntnisse in unserer Gesellschaft auch auflerhalb
der Schulen vielfiltig fortentwickeln.
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Deutsch als Fremdsprache und als Zweitsprache:

eine Bestandsaufnahme

Helmut Gliick

Universitat Hannover

The following article reviews and comments on the last twenty years of research on
German as a foreign language (“Deutsch als Fremdsprache”) and German as a second
language (“Deutsch als Zweitsprache”). Some important notional and theoretical catego-
ries are considerend, followed by an overview of the possibilities of learning and teaching
German as a foreign language in Germany and abroad. Interrelations between linguistic
research on German in general as well as on German as a foreign or second language are
discussed. Emphasis is laid on the important theoretical and methodological concepts
on which research on both German as a foreign and a second language has oriented itself
during the period in question, as well as the consequences they have entailed. The over-
views of the problems of teaching German as a foreign language and the role of German
Studies within the teaching of German as a foreign language are followed by the final sec-
tion dealing with the international role of German compared to that of other languages.
The appendices contain some practical hints for students.

0. Vorbemerkungen'

Uberblicksartikel iiber den Entwicklungsstand der Forschung in einem noch
so begrenzten Bereich miissen exemplarisch verfahren. Sie miissen einer-
seits moglichst viel an Informationen bieten und andererseits versuchen.
Typisches ebenso wie Hervorragendes an charakteristischen Beispielen dar-
zustellen. Im Falle der Forschung tiber DaF und seine wissenschaftlich

! Godhard Tietze (Kairo) und dem Lektorenkollegium der “Zeitschrift fiir Fremd-
sprachenforschung” bin ich fiir eine Reihe von Hinweisen und Verbesserungsvor-
schligen zu einer fritheren Fassung dieses Beitrags dankbar. Renate Faistauer
(Wien) danke ich fiir ihre Hilfe bei der Beschaffung von Informationen iiber die
Situation von DaF und DaZ in Osterreich.

In diesem Beitrag werden folgende Abkirzungen verwendet:

DAAD Deutscher Akademischer Austauschdienst

DaF Deutsch als Fremdsprache (auch Abkiirzung fir die
gleichnamige Zeitschrift)

DaZ Deutsch als Zweitsprache

DfaA Deutsch fiir auslindische Arbeiter bzw. Arbeitnehmer

FU Fremdsprachenunterricht

IdS Institut fiir deutsche Sprache, Mannheim
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begriindete Lehre ist man mit der besonderen Schwierigkeit konfrontiert,
dafl man es nicht mit einer wissenschaftlichen Disziplin im tiblichen Sinn
zu tun hat, sondern mit einer Reihe von Teildisziplinen verschiedener Dis-
ziplinen, unter denen nach der Meinung einiger Fachleute (z.B. Weinrich,
1979, S. 11), der ich mich anschliefle (vgl. Glick, 1989, S. 67), die ger-
manistische Sprachwissenschaft die wichtigste ist. Auch die Frage, ob das
Studium des Deutschen als Fremdsprache als akademisches Fach aufgefafit
werden soll, ist nicht einfach zu beantworten (vgl. Henrici, 1989). Faktisch
besteht namlich nach wie vor eine tiefgreifende konzeptionelle Spaltung in
Forschung und Lehre.

Henrici hat in der Einfihrung zu seinem “Studienbuch” Wert auf die
Feststellung gelegt, dafl er nicht den Eindruck erwecken wolle, “das Fach
DaF/DaZ sei ein Fach mit klaren Grenzziehungen zu anderen Fichern und
Disziplinen mit ausschliefilich neuen Voraussetzungen und Fragestellungen”
(1986, S. 10), und diesen Eindruck méchte auch ich vermeiden. Wir haben
es namlich einerseits zu tun mit der Forschung iiber den Erwerb bzw. die
Lehre des DaF im Ausland und fiir festumrissene Zielgruppen im Inland.
Dies ist in der herkémmlichen Terminologie die Auslandsgermanistik. Ich
habe vorgeschlagen, sie als Auslandslinie (A-Linie) in einem noch zu ent-
wickelnden, umfassenden Fach DaF zu bezeichnen (Glick, 1989, S. 63ff.).
Auf der anderen Seite hat sich seit Anfang der 70er Jahre die Forschung
iiber den Erwerb bzw. die Lehre des DaF durch bzw. fiir die eingewanderten
Arbeiter und ihre Familien ( im folgenden: Arbeitsmigranten) stiirmisch
entwickelt. Man hat diesen Forschungshereich oft als Gastarbeiterlingui-
stik, linguistische Migrationsforschung, Auslinderpidagogik, Deutsch fiir
auslindische Arbeiter bezeichnet; ich mochte von einer Migrationslinie (M-
Linie) im Bereich DaF sprechen. Der Grund dafiir, daf diese Bezeichnungen
vorgeschlagen werden, liegt darin, daf} sie ein einheitliches Fach DaF unter-
stellen, das es zwar noch nicht gibt, aber aus vielen Griinden wiinschenswert
ist. In diesem Beitrag will ich versuchen, diese Meinung zu begriinden.

1. Gesteuerter und ungesteuerter Spracherwerb:
Deutsch als Fremdsprache versus Deutsch als
Zweitsprache

Oft wird der skizzierte Unterschied zwischen A-Linie und M-Linie filschlich
assoziiert mit gesteuertem vs. ungesteuertem Erwerb des DaF.2 Nun ist es

Diese Assoziation hat sogar einen institutionellen Niederschlag insofern gefunden, als
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zwar richtig, daf in der A-Linie das Deutsche als wirkliche Fremdsprache
gelehrt wird, d.h. dafl sein Erwerb gesteuert ablauft, aber es ist nicht richtig,
daf in der M-Linie Deutsch stets als Zweitsprache erworben wiirde (fiir
die gesamte Generation der Ersteinwanderer diirfte es eine Fremdsprache
sein und bleiben), und es ist ebensowenig richtig, dafi der Erwerb dort
vorwiegend ungesteuert ablaufe: zumindest in den Schulen und den an sie
angegliederten “Forderprogrammen” aller Art findet natiirlich Unterricht
statt.

Der Unterschied liegt eher auf der sozialen Ebene. In der M-Linie ist die
DaF-DaZ-Klientel eine eingewanderte Arbeiterbevilkerung, deren sozialer
und soziokultureller Status niedrig ist, wahrend in der A-Linie im wesent-
lichen Angehérige der Mittel- und Oberschichten aller maglicher Lander
vertreten sind, die in der Regel keine Immigranten sind. Thr “Kommuni-
kationsbedarf” unterscheidet sich erheblich von dem der Arbeitsmigranten,
ebenso ihre Erwerbsmotive und -strategien. Dem Unterricht in der A-Linie
mangelt es — im Vergleich zur M-Linie ~ grundsétzlich an lebenspraktischer
Relevanz. In der M-Linie besteht beim Erwerb des Deutschen, verlaufe er
nun gesteuert oder ungesteuert, stets der kommunikative Ernstfall. Man
mufl die Fremdsprache verwenden, um sich in alltdglichen Situationen aller
Art behaupten zu konnen, denn man hat kaum einmal die Moglichkeit, sich
auf eine besser beherrschte Erstsprache zuriickzuziehen. In der M-Linie
ist potentiell jeder Dialog in der Fremdsprache ein ernsthafter kommuni-
kativer Akt und nur in zweiter Linie auch eine sprachliche Ubung. Die
Riickmeldung iiber Gelingen oder Mifilingen solcher kommunikativer Akte
sind in der Regel praktische Handlungen, die personliche Konsegenzen ha-
ben konnen. In diesem Sinne schrieb Rehbein (1985, S. 21): “Deutschlernen
heifit [...] nicht nur Erwerb von Grammatik, sondern auch von angemesse-
nem und erfolgreichem sprachlichem Handeln in deutschen Institutionen”.
Demgegeniiber ist der DaF-Erwerb in der A-Linie viel eher ein kommuni-
katives Spiel, das fiir die meisten Lernenden Konsequenzen vor allem in
Form von Zeugnisnoten und Priifungsresultaten hat. Unterrichtliche Dia-
loge in der Fremdsprache beziehen sich in der Regel auf einen wohldefinier-
ten Lerngegenstand und nicht auf ein aktuelles lebenspraktisches Problem
der lernenden Person(en). Sie dienen fast immer einem anderen Zweck
als dem, iiber einen bestimmten Gegenstand ernsthaft zu kommunizieren,

sich einige Hochschuleinrichtungen Namen wie “Institut fiir Deutsch als Zweitspra-
che” gegeben haben und damit zum Ausdruck bringen wollen, daf sie in der M-Linie
forschen und lehren.
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denn Lehrprogrammn oder Lehrer geben meistens diesen Gegenstand vor,
sie kennen alle Antworten und beurteilen sie nach falsch und richtig: “Das
Grammatikpensum filtert den Blick auf die Welt und treibt ihr das Le-
ben aus” (Wilms, 1990, S. 100). Aus diesem Widerspruch kann sich der
Sprachunterricht wohl kaum befreien: den kommunikativen Ernstfall kann
man vielleicht simulieren, aber allenfalls als “Puppenstuben-Realitit” ver-
wirklichen (Wilms, 1990, S. 100)®. Darin liegt ein unaufhebbares, elemen-
tares Dilemma jedes Sprachunterrichts, der im Klassenzimmer stattfindet.
Es gibt viele (verdienstliche) Versuche, “die Welt” ins Klassenzimmer zu
holen (z.B. projektorientierter Unterricht, Erkundungen, Freinet-padagogi-
sche Konzepte, Korrespondenz- und Austauschprojekte). Sie relativieren
und mildern dieses Dilemma, aber sie konnen es, nach meiner Erfahrung,
nicht grundsatzlich auler Kraft setzen.

In der Mitte der 80er Jahre gab es eine Kontroverse dartiber, ob Sprach-
unterricht iiberhaupt Einflufi nehmen kdnne auf die Spracherwerbsprozesse,
die in den Kopfen der einzelnen Lernenden ablaufen. In diesen Debatten be-
riefen sich die Befiirworter der “kognitiven” Position auf kaum bestreitbare
empirische Belege dafiir, dal es beim Erwerb einer Fremdsprache relativ
einheitliche Reihenfolgen von Entwicklungsschritten gibt, dafl bestimmte
Strukturen, die weder in der Ausgangs- noch in der Zielsprache vorkom-
men, in den “interlanguages” der Lernenden relativ systematisch entwickelt
werden. Sie stellten fest, dafi Spracherwerb selten kontinuierlich verlauft,
entsprechend der im jeweiligen Lehrprogramm vorgesehenen Progression,
sondern oft Spriinge oder Phasen scheinbaren Stillstands aufweist. Die Ver-
treter der “didaktischen” Gegenposition hielten dem entgegen, daff im ge-
steuerten Spracherwerb Lehrprogramm und Lehrperson normalerweise die
entscheidenden Lieferanten des sprachlichen “input” sind (vgl. Klein, 1984,
S. 53fF.; Henrici, 1990). Dafi die Lernenden dann individuell aus diesem An-
gebot das auswahlen, was ihren jeweiligen Erwerbsdispositionen entgegen-
kommt, widerspricht dem nicht. Einig war man sich dariiber, dafi Fremd-
spracherwerb kein imitativer, sondern ein kreativer Prozefl sei, in dem
die individuellen Aneignungs- und Verarbeitungsverfahren der Lernenden

# Unfreiwillig auf den Punkt gebracht haben die Verfasser des DDR-Lehrbuches zur
Didaktik des DaF dieses Dilemma. In einer Passage, die von infinitivisch ausgedriick-
ten Imperativen nur so wimmelt (“Die Schiiler haben zu ..., Es ist zu ... "), wird
die Frage, ob die Benutzung von Waorterbiichern bei Schreibiibungen zuldssig sei,
erdrtert und mit einem Argument bejaht, das ich als Realsatire auf didaktisches
Streben iberhaupt empfinde: “Eine solche Mafinahme entspricht den Gepflogenhei-
ten der Lebenspraxis” (Desselmann & Hellmich et al., 1981, S. 298).
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durchaus unterschiedlich funktionierten, woraus sich eine Reihe theoreti-
scher und didaktischer Konsequenzen ableiten lief (vgl. Baur, 1986; Herr-
litz, 1986; Wilms, 1984, 1990, S. 105ff.). Beobachtungen an Lernenden,
die aus der — aus “westlicher” Sicht — extrem imitativen und repetitiven
arabischen Lernsozialisation stammen, veranlassen mich jedoch zu der Hy-
pothese, dafl Fremdspracherwerb bei entsprechender Enkulturation der Ler-
nenden durchaus imitativ erfolgen kann (in Form von endlosem Auswendig-
lernen und Wiederholen des “Stoffes”). Kollegen, die in China, Schwarz-
afrika, der Tiirkei und Siidostasien gearbeitet haben, bestitigen diese Mei-
nung. Sollte sie zutreffen (sie wurde meines Wissens bislang nicht empirisch
untersucht), konnte diese Hypothese darauf hinauslaufen, dafi es hei dem
Gegensatz zwischen Fremdspracherwerb und Fremdsprachenlernen weniger
um anthropologische Konstanten (denn etwas derartiges meinen Ausdriicke
wie language acquisition device, vgl. Klein, 1984, S. 16ff.), sondern eher
um unterschiedliche Lern- und Verhaltensroutinen und um unterschiedliche
Personlichkeitsprofile geht. Sollte dies zutreffen, wire daraus die Konse-
quenz zu ziehen, dafi diese anderen Lerndispositionen zur Kenntnis und
ernst genommen werden miissen und nicht einfach als riickstandig und in-
effektiv abgetan werden diirfen.

2. Lehre und Studium von Deutsch als Fremdsprache
und als Zweitsprache

Die Bedeutung des Deutschen als Fremdsprache und als Zweitsprache* ist
in den letzten zwanzig Jahren insgesamt zweifellos gestiegen, nachdem das
Interesse daran in der Zeit nach dem zweiten Weltkrieg scharf zuriickge-
gangen war. Dem widerspricht nicht, daf die Bedeutung des Englischen als
internationaler Sprache weltweit, so auch im deutschen Sprachraum, unver-
gleichlich viel grofler ist (vgl. Ammon, 1988, 1990a, 1990b, 1990c¢, 1990d).
Als wesentliche Faktoren fir diese Entwicklung sind zu nennen:

— die Beschiftigung von Millionen auslandischer Arbeitskrifte im deut-

* Diese Unterscheidung entspricht der amerikanischen Differenzierung zwischen for-
eign language (learning) und second language (acqusition) und soll den Unter-
schied zwischen dem (vor allem schulischen) Lernen des DaF und dem (vor allem
auferschulischen) “ungesteuerten” Erwerb des DaZ (vor allem durch Migranten) ter-
minologisch fassen: “‘Fremdsprachen’ definieren sich als solche, die im Gegensatz zu
Erstsprachen gelehrt und gelernt werden miissen [...] ‘Zweitsprachen’ werden [ )
nicht schulisch gelehrt und gelernt, sondern in offener Kommunikation erworben”
(Hillen, 1989, S. 1).
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schen Sprachraum®

— das (absolut) zunehmende Gewicht des Deutschen als Sprache in der
internationalen Kommunikation, besonders in Osteuropa®

— der hohe Anteil deutschsprachiger Personen am internationalen Massen-
tourismus, der Deutschkenntnisse in den wichtigen Zielgebieten fiir viele
Menschen zu einer Berufsqualifikation gemacht hat.”

Parallel dazu hat sich die Forschung iiber DaF und DaZ in den letzten
zwanzig Jahren stark entwickelt. Gelegentlich findet man die unzutreffende
Meinung, daB es ein wissenschaftliches Studium von Fragen des DaF iiber-
haupt erst seit etwa 1970 gebe. So schrieb beispielsweise Eggers, DaF habe
sich erst “in den letzten Jahren als akademische Disziplin herausgebildet”
(1982, S. 12).® Daf Bedeutung und Ansehen dieser Forschung zugenommen
haben, zeigt sich an vielerlei Merkmalen. An vielen Universititen gibt es
inzwischen Lehrstiihle, Lehrgebiete oder Studiengange fiir DaF und DaZ
(vgl. unten). Wissenschaftliche Publikationstatigkeit und Tagungsaktivi-
titaten haben sich lebhaft entwickelt. Viele Fachzeitschriften und einige
Fachverbande sind gegriindet worden (vgl. die Aufstellung im Anhang).
Inzwischen liegen einige Einfiihrungen in das “Studium des Faches DaF”
vor.? Die Wertschiitzung, die der Forschung auf diesem Gebiet internatio-

5 Ende der 80er Jahre lebten und arbeiteten etwa 4 Millionen Menschen aus den ehe-
maligen “Anwerbelindern” in der Bundesrepublik und Berlin-West. 1986 besuchten
665.000 Schiiler aus Migrantenfamilien allgemeinbildende Schulen.

6 In der “Zeit” (vom 18.5.1990, S. 59) wird Gerhard Kurtze, Vorstandsmitglied des
Bérsenvereins des Deutschen Buchhandels, mit den Sitzen zitiert: “Die politischen
und wirtschaftlichen Verinderungen in den sozialistischen Landern Ost- und Sidost-
Europas haben erhebliche Auswirkungen auch auf die Verbreitung deutscher Litera-
tur, der deutschen Sprache und des Informations-Transfers. Noch nie haben so viele
Menschen in den betroffenen Landern nach dem Krieg Interesse gezeigt, Deutsch zu
lernen”. Vgl. Ammon (1988, 1990a, 1990b, 1990c, 1990d) sowie Born und Dickgiefer
(1939).

L Vgl. Greverus (1978). Im Jahre 1989 gaben Touristen aus der Bundesrepublik iiber
46 Mrd. DM im Ausland aus; die “Siiddeutsche Zeitung” iiberschrieb einen Be-
richt dazu mit der Zeile “Deutsche bleiben Reiseweltmeister” (Siiddeutsche Zeitung,

Miinchen, vom 23.1.1990, S. 23).
8 Zur Geschichte des Fachs vgl. Eggers und Palzer (1975), Eggers (1982), Gliick (1989,
S. 58fF., S. T3fL.).

9 Ehnert (1982/89, 1988a), Henrici (1986), Ickler (1984), Werner und Fritz (1975),
Wierlacher (1980). Als spezielle Einfilhrungen in die Didaktik des DaF sind die

Arbeiten von Desselmann und Hellmich et al. (1981) und Strauss (1984a) zu nennen.
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nal inzwischen entgegengebracht wird, ist abzulesen beispielsweise an der
Tatsache, dafi Harald Weinrich, der Direktor des Miinchner Instituts fiir
Deutsch als Fremdsprachenphilologie, Anfang des Jahres 1990 als erster
Forscher iiberhaupt den ehrenvollen Ruf auf die neugeschaffene “chaire eu-
ropéenne” am Collége de France erhalten hat (Le Monde vom 23.2.1990, S.
1 und 3).

Der Bericht der Bundesregierung iiber “Die Stellung der deutschen Spra- -

che in der Welt” (1985) nennt fiir 1982/83 insgesamt 995 Hochschulinstitute
fiir Germanistik im anderssprachigen Ausland, an denen 8.492 Dozenten
und insgesamt 91.533 Studierende arbeiteten. Fiir den Schulbereich nennt
dieselbe Quelle 15,08 Millionen Oberschiiler mit dem Fach Deutsch (davon
etwa zwei Drittel in der Sowjetunion), die von knapp 130.000 Deutsch-
lehrern unterrichtet wurden. 1982/83 vermittelte der DAAD weltweit 353
Lektorate. Dazu kommen bzw. kamen die von der friiheren DDR und Oster-
reich entsandten Lektoren. Osterreich schickte im Studienjahr 1988/89 100
Lehrer an osterreichische und deutsche Auslandsschulen und vermittelte 75
Lektoren an auslindische Universitaten (Muhr, 1989, S. 38), deren Sta-
tus allerdings problematisch ist (vgl. Giacomuzzi, 1989). Die Zahl der
DDR-Lektoren betrug Mitte der 80er Jahre wenigstens 100. 1988 gab es
weltweit 150 Goethe-Institute, an denen insgesamt etwa 1000 Fachkrafte
arbeiteten (vgl. Jahrbuch 1988/89, S. 17-152, S. 205). Ende der 80er Jahre
entsandte die Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen etwa 1000 Lehrer an
etwa 80 Auslandsschulen (vgl. das Auslandsschulverzeichnis, 1989 und Ham-
mer, 1990). Die Aufwendungen der Bundesrepublik Deutschland fiir simt-
liche MaBnahmen im Rahmen der auswirtigen Kulturpolitik beliefen sich
im Jahre 1983 auf knapp 320 Millionen DM. Schwerpunkte der Forderung
waren Agypten, Argentinien, Brasilien, Chile, Frankreich, Italien, Spanien,
die Tiirkei und die USA.'° Im Laufe der letzten Jahre ist eine grofiere Zahl
zusammenfassender Berichte iiber die Situation des DaF und der Auslands-
germanistik in einzelnen Lindern oder Landerregionen erschienen, so daf] in-
zwischen die Moglichkeit besteht, sich tiber die Entwicklungstendenzen und
-probleme des Deutschen als Schulfremdsprache und die Forschungsschwer-
punkte der Germanistik im Ausland differenziert zu unterrichten.!

Bk Quelle: Statistische Anhinge des “Berichts der Bundesregierung™ (1985); vgl. fiir
Niheres Ammon (1988, 1989) und Gliick (1986/87). Born und Dickgiefler (1989)
geben einige Hinweise auf sprach- und kulturpolitische Férdermafinahmen zugunsten

deutschsprachiger Minderheiten in einer Reihe von Landern.

11 vgl. 2.B. zu Schwarzafrika: Kasprzyk und Ndong (1989); zu Agypten: Rau (1985,

18

Deutsch als Fremdsprache und als Zweitsprache

Studiengange fiir DaZ/Auslinderpadagogik gibt es (Stand: 1986) an ins-
gesamt 19 Universitaten und Padagogischen Hochschulen der Bundesrepu-
blik Deutschland und Berlin-West. Nur wenige von ihnen sind grundstindige
Studienginge, die Mehrzahl ist als Aufbau- und Zusatzstudiengang konzi-
piert. Vielfach ist die personelle Ausstattung so gering, dafl das Ange-
bot wie ein Anhingsel an das regulire Lehrangebot in den Fichern Ger-
manistik, Padagogik oder Sozialpidagogik wirkt. Studienginge fiir DaF
gibt es an insgesamt zwolf Universitdten, oft unter anderen Bezeichnun-
gen (z.B. in Gieflen “Aufbaustudium Diplomsprachenlehrer”, in Hainburg
“Sprachlehrforschung, Studienschwerpunkt DaF”, in Mainz-(Germersheim)
“Diplomstudiengang fiir Ubersetzer und Dolmetscher, Hauptfach DaF”,
“DaF/Interkulturelle Germanistik” in Bayreuth). Die Ausstattung ist auch
hier sehr unterschiedlich, d.h. dafl nur ein Teil der Institute, die Studi-
enginge dieser Art anbieten, dies aus eigener Kraft tun kann.'? Fern-
studienmaterialien fiir die Lehrerfortbildung in der “Auslanderpadagogik”
bietet das Deutsche Institut fiir Fernstudien (DIFF) in Tibingen an; an
den Universititen Hagen und Kassel wird an solchen Programmen gear-
beitet. Die Beschaftigung mit den anders gelagerten Sprachproblemen der
Aussiedler aus Osteuropa, die seit etwa 1987 verstarkt in die Bundesrepu-
blik gekommen sind, oder denjenigen der zahlreichen Fliichtlinge aus ost-
und auflereuropaischen Lindern hat an den Hochschulen meines Wissens
noch keine nennenswerten Lehrangebote fiir Lehrer-Zusatzqualifikationen
bewirkt. Im Bereich der Forschung wird dieser Problemkreis bisher in
Form von berichtenden Zeitschriftenaufsitzen und empirischen Disserta-
tionen zu Einzelproblemen bearbeitet. In Osterreich bestehen an den Uni-
versitaten in Graz und Innsbruck Studienangebote im Bereich DaF. Aufler-
dem gibt es an den “Padagogischen Akademien” Ausbildungsangebote fiir
Pflichtschullehrer im Fach “Auslanderpadagogik” (vgl. Muhr, 1989, S. 33f;
Lau, 1989). Die Studienmoglichkeiten in der friiheren DDR, besonders am
Herder-Institut der Karl-Marx-Universitdt Leipzig und an der Sektion Ger-
manistik der Humboldt-Universitit Berlin befinden sich gegenwirtig in Um-
und Neustrukturierungsprozessen, deren Resultate nicht vorhersehbar sind.

1986); zu Japan: Brenn und Dillmann (1990). Uberblicksdarstellungen (mit “Mut
zur Liicke”, vgl. die Besprechung von Winkler und Freund, 1988): Gotze (1987),
Sturm (1987) und v. Faber (1984). Zur Geschichte der auswirtigen Kulturpolitik in

der Zwischenkriegszeit: Diwell (1976).

12 {berblicke mit Adressenverzeichnissen in Krumm und Abel (1987, S. 4-20), in Ehnert
(1988a) und neuerdings in Ehnert und Schréder (1990).
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3. Die germanistische Sprachwissenschaft und das
Studium des Deutschen als Fremdsprache und als
Zweitsprache

Es ist keineswegs so, dafl DaF ein Bereich ware, in dem es ausschliefllich

um praktische didaktische und methodische Dinge, um “die Vermittlung”

.ginge. Die Forschung zu DaF hat in einigen Teildisziplinen der germanisti-
schen Linguistik den Forschungsprozefi mitgetragen und teilweise mafigeb-
lich bestimmt. Dies gilt etwa fiir die Zweitspracherwerbsforschung, einige
Bereiche der Soziolinguistik oder die kontrastive Linguistik. Aber auch zur
Forschung tiber die Grammatik des Deutschen und zur Grammatiktheorie
haben Arbeiten aus dem Bereich DaF Wesentliches beigetragen. Insbeson-
dere der Anteil von DaF-Studien fiir die valenztheoretische Grammatikfor-
schung muf} hoch veranschlagt werden. Hervorragend sind dabei die Arbei-
ten von Helbig und seinen Leipziger Kollegen (vgl. die selektive Personalbi-
bliographie von Helbig, 1989). Die “Lernergrammatik” von Nieder (1987),
die “Rezeptive Grammatik” von Heringer (1988a), die “Dependenz-Syntax”
von Latour (1985) und die “Deutsche Grammatik” von Engel (1988}, ebenso
einige Valenzworterbiicher (Helbig & Schenkel, 1983; Schumacher, 1986)
sind weitere Beispiele. Es ist kein Zufall, daf§ wichtige Kontroversen iiber
valenzgrammatische Fragen im DaF-Bereich gefithrt wurden und werden.
Symptomatisch dafiir ist die kiirzlich als “Leitartikel” publizierte Kritik
Helbigs an Welkes “Einfiihrung in die Valenz- und Kasustheorie” (1988)
in der Zeitschrift DaF (5, 1989, S. 257-262) und Sauers (1989) Erlaute-
rung, weshalb dieses Buch, das eigentlich als Hochschullehrbuch fiir DDR-
Universitaten konzipiert worden war, fiir die sprachwissenschaftliche Aus-
bildung von Auslandsgermanisten von groflem Wert ist.

Weitere Beispiele aus einer anderen grammatiktheoretischen Richtung
sind der bereits 1974 vorgelegte Entwurf einer probabilistischen “Varietaten-
grammatik” von Klein, der im Laufe der Arbeit am “Heidelberger Projekt”
(s.u.) weiter ausgearbeitet wurde, und Barkowskis “Kommunikative Gram-
matik” (1986), die eher eine philosophisch-didaktische Abhandlung ist und
nur bedingt eine Fortfithrung des (in der M-Linie) breit rezipierten Hand-
buchs fiir den Deutschunterricht mit Arbeitsmigranten (Barkowski, Har-
nisch & Kumm, 1980) darstellt. SchlieBlich ist zu erwdhnen, daf eine der
am weitesten verbreiteten Grammatiken der deutschen Sprache unmittel-
bar aus dem DaF-Bereich stammt, namlich die “Deutsche Grammatik fiir
den Auslanderunterricht” von Helbig und Buscha (9. Auflage 1986). Sie
tragt ihren Untertitel “fiir den Ausldanderunterricht” nicht zu Unrecht, und
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sie wurde systematisch erginzt durch Ubungsmaterial, das — unter direk-
ter Bezugnahme auf diese Grammatik - fiir den Gebrauch im Unterricht
entwickelt wurde (z.B. die “Deutsche Ubungsgrammatik” von Helbig &
Buscha, 1984). Man hat es hier nach meiner Meinung zu tun mit langjéhri-
gen Wechselwirkungen zwischen “Theorie” und “Praxis”, die fiir beide “Sei-
ten” produktiv waren (und sind). Deshalb meine ich, dafl der valenzgram-
matische Forschungszusammenhang insgesamt mit dem Bereich DaF enger
und produktiver verbunden ist als jeder andere. Es gibt also offenkundig
eine lebendige und intensive Wechselwirkung zwischen “unspezifischer” ger-
manistischer Sprachforschung und “spezifischer” DaF-Forschung. Ich finde
das erfreulich und sehe darin ein Argument gegen die vielen Versuche, starre
Grenzen zwischen beidem ziehen zu wollen.

Man kann dieses Argument erweitern. Es gibt uniibersehbar viele lingui-
stische Arbeiten zum Deutschen, die potentiell das DaF betreffen. Manch-
mal wird von ihren Autoren darauf auch hingewiesen, ohne dafi dies im
DaF-Bereich immer “ankommen” wiirde. Ein Beispiel ist das Problem der
Genuszuweisung fiir die Substantive, das fiir die meisten Lernenden des DaF
eine grofle Lernschwierigkeit darstellt und jedem DaF-Lehrer ein Greuel ist.
Die Frage, welcher Artikel einem (unabgeleiteten) Substantiv zugeordnet
ist, gilt als vollig unsystematisch geregelt und nur durch Auswendigler-
nen bewiltighar. Neuere Untersuchungen haben nun gezeigt, dafi selbst
in diesem Bereich eine ziemlich durchgehende Regelhaftigkeit phonologi-
scher, morphologischer und semantischer Art herrscht. Képcke (1982) hat
herausgefunden, dafl die phonologische Struktur deutscher Einsilber in der
Mehrzahl der Fille ihr Genus eindeutig determiniert. Wenn man diese pho-
nologischen Regelmafligkeiten kombiniert mit einer Reihe morphologischer
Regeln, die sich auf die Pluralparadigmata beziehen, und einer Reihe se-
mantischer Regeln, die in ihrem Geltungsbereich die phonologischen und
die morphologischen Regeln dominieren, 1at sich dieses Problem zwar kei-
neswegs elegant, aber doch durchgingig lésen.

Nun ist dieser kritische Hinweis alles andere als neu, ebenso wie die Re-
plik darauf, daff die linguistische Forschung an den Bediirfnissen des DaF-
Unterrichts vorbeigehe und viele ihrer Fragestellungen und Ergebnisse irre-
levant fiir “die Praxis” seien. Diese Kontroverse ist alt, und wahrscheinlich
wird maun sie nie zu Losungen hinfilhren kénnen, die beide Seiten befriedi-
gend finden. Einerseits gibt es keine irgendwie geartete Verpflichtung der
Sprachforschung, die Didaktisierbarkeit ihrer Resultate zum Kriterium fiir
ihre Erkenntnisinteressen und Fragestellungen zu machen, und sicherlich
waren viele Sprachwissenschaftler auch iberfordert, wenn man von ihnen
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ernsthaft verlangte, daf} sie ihre Arheitsergebnisse didaktisieren sollen. Sie
haben ihren Wert als Resultate der Sprachforschung auch ohne “prakti-
sche Verwertbarkeit”. Andererseits kann von den Praktikern nicht erwartet
werden, dafl sie den linguistischen Diskussionen in jede ihrer Veristelungen
folgen. Ihre Aufgabe besteht vor allem darin, sich iiber den Forschungs-
prozefl auf dem Laufenden zu halten und aufmerksam zu verfolgen, ob er
Resultate hervorbringt, die fiir ihre Zwecke niitzlich sein konnten. Um auf
das Beispiel zuriickzukommen: Kopckes Forschungsergebnisse sind fraglos
ein wissenschaftlicher Gewinn. Ob sie aber fiir die Losung eines unter-
richtlichen Problems taugen, ist eine offene Frage, die mit seinen Hinweisen
darauf, daf seine Erkenntnisse von Bedeutung fiir die Lehre das DaF seien
(z.B.S. 1, 2, 8), keineswegs beantwortet ist. Sie kénnte nur dadurch beant-
wortet werden, dafl man sie systematisch didaktisiert, in ein entsprechendes
Lehrprogramm einarbeitet und empirisch tiberpriift, ob damit bessere nnd
schnellere Lernfortschritte erzielt werden konnen.

Als Fazit mochte ich festhalten, dafi die sprachwissenschaftliche For-
schung im DaF-Bereich die germanistische Sprachforschung insgesamt be-
reichert und differenziert hat, ohne dafl sie durchgangig (vielleicht sogar:
nicht einmal im Wesentlichen) praktische Folgen fir das Lehren und Ler-
nen des DaF gehabt hitte. Es ist auch sehr schwer abschdtzbar, unter
welchen Bedingungen sich solche Folgen einstellen; ganz offensichtlich hat
die valenzgrammatikalische Forschung solche Folgen gehabt. Aber mégli-
cherweise hat auch Kleins Entwurf einer Varietatengrammatik nicht nur
auf die soziolinguistische Theoriediskussion eingewirkt. Die Einsichten,
dafl Spracherwerbsprozesse dynamischen Charakter haben oder dafi Er-
werbsstufen nach unterschiedlichen Parametern variieren, sind in der di-
daktischen Diskussion inzwischen Gemeingut, aber es ist unmoglich anzu-
geben, aus welchen Quellen diese Einsichten im einzelnen flossen. Damit
soll gesagt sein, dafl es indirekte, vermittelte Einfliisse der Sprachforschung
auf den Sprachunterricht gibt. Die Frage nach dem Zusammenhang von
“Forschung” und “Anwendung” relativiert sich somit: Er ist komplexer, als
die platte Frage nach der “Praxisrelevanz” jedes einzelnen Details erfas-
sen konnte. Fir die “Praktiker” gilt es, den Forschungsprozefl zu verfolgen
und zu entscheiden, welche seiner Resultate sich fiir ihre Zwecke rentie-
ren konnten. Nach meinem Eindruck geschieht das aufs Ganze gesehen
immer noch zu selten, was daran liegen mag, dafl alte Animosititen zwi-
schen “den Praktikern” (und ihren Zeitschriften-Redakteuren'®) und “den

13 Die einzige Fachzeitschrift aus dem DaF-Bereich, die sich systematisch um ein ei-
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Wissenschaftlern” bestehen, die wohl nie vollig abgebaut werden konnen.

4. Sprachkontaktforschung und kontrastive Sprach-
wissenschaft

In den 60er und 70er Jahren dominierten in den Studien zur kontrastiven
Grammatik strukturlinguistische Themen, insbesondere aus den Bereichen
Phonologie, Syntax, Morphologie und Wortbildung. Die ersten grofieren
Arbeiten zum Vergleich des Deutschen mit einer anderen Sprache waren
Moultons Konfrontation des englischen und deutschen phonologischen Sy-
stems (1962) und Kufners Vergleich von grammatischen Strukturen der bei-
den Sprachen (1962, 1971). Sie setzten zunichst die Standards und zogen
eine Vielzahl bilateraler sprachstruktureller Vergleiche nach sich. Seit Mitte
der 70er Jahre ist eine Vielzahl von Untersuchungen erschienen, in denen
einzelne Bereiche der Grammatik und des Wortschatzes des Deutschen mit
entsprechenden Bereichen anderer Sprachen verglichen wurden.'* Zuneh-
mend wurden auch multilaterale Sprachvergleiche fiir einzelne sprachliche
Sachverhalte versucht (vgl. Haarmann, 1980 fiir eine kritische Diskussion
methodischer Probleme). Im Bereich der M-Linie wurde eine Reihe von
didaktisierten Vergleichen des Deutschen mit den wichtigsten Migranten-
sprachen erarbeitet (erschienen bei Schwann, Diisseldorf). In welchem Um-
fang sie von dem anvisierten Adressatenkreis tatsiachlich rezipiert und un-
terrichtspraktisch fruchtbar gemacht worden sind, ist allerdings schwer zu
beurteilen.

Seit einigen Jahren lafit sich eine Umorientierung in den Fragestellungen
kontrastiver Studien beobachten. Viele nenere Untersuchungen befassen
sich eher mit kommunikativ-pragmatischen Kontrasten in der Verwendung
von Sprachen, also mit der Auswahl und konkreten Verwendung bestimm-
ter Ausdrucksmittel, und nicht mehr in erster Linie mit strukturellen Un-
terschieden. Immer mehr bi- und multilaterale Untersuchungen beispiels-
weise zu den Abténungspartikeln (z.B. Weydt, 1981), zur Phraseologie (z.B.

genstandiges sprachwissenschaftliches Forschungsprofil jenseits aller (oft vordergriin-
diger) Didaktisierungszwiinge bemiiht, ist die in Leipzig erscheinende Zeitschrift

“Deutsch als Fremdsprache”.
Als Beispiel konnen die Reihen “Deutsch im Kontrast” des IdS (Hrsg. von Ulrich
Engel und Manfred Vorderwiilbecke) und “Deutsch und Japanisch im Kontrast”

{Hrsg. von Tohru Kaneko und Gerhard Stickel) genannt werden, die seit 1982 baw.
1984 erscheinen (Heidelberg: Groos). Vgl. auch die Bibliographie von Hirschfeld

(1984).
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deutsch-arabisch: Taraman, 1986; deutsch-ungarisch: Hessky, 1987), zu
pragmatischen und soziokulturellen Gegebenheiten belegen diesen Trend.
Teilweise behandeln diese Arbeiten Fragen, die weit iiber Grammatisches im
eigentlichen Sinn hinausreichen und zwischenkulturelle Kommunikations-
probleme im breitesten Sinne betreffen, denn: “Fiir das Verstehen ist ein
Wissen iiber die kulturspezifische Verwendung der Ausdriicke erforderlich”
(Rehbein, 1985, S. 30). Fiir pragmatisch-soziokulturelle Differenzen, die in
zwischenkulturellen Kommunikationsprozessen auftreten (kénnen), hat Eh-
nert (1988b, S. 304) den Ausdruck “Xenismen” verwendet (auch Termini
wie “Kulturem” und “Behaviorem” kommen vor, vgl. Ehlich, 1986; Ehnert,
1988b; Pike, 1967).!® Zwei praktische Beispiele fiir Probleme dieser Art sind
in den Studien von Fabricius-Hansen (1981) und Haddad (1987) behandelt.

Fabricius-Hansen vergleicht das Norwegische (bokmal) und das Deut-
sche (als Zielsprache) in den Bereichen Lautsystem, Wortschatz, Syntax
(Satzgliedstellung) und sproghruk (“Sprachverwendung”) miteinander. Als
besondere Schwierigkeiten im letztgenannten Bereich diskutiert sie die Hof-
lichkeitsfloskeln des Typs danke-bitte und die Regeln fiir das Duzen und
Siezen. Norweg. ja takk/nej takk entsprechen ungefahr dt. ja bitte/nein
danke. Die Wendungen takk for maten (danke fiirs Essen) mit begleitendem
Hindedruck fiir den Gastgeber bzw. die Gastgeberin (mit der Antwortfor-
mel vel bekomme, ungefihr: wohl bekomms) und takk for sisten (man sagt
das zum Gastgeber einer abendlichen Einladung, wenn man ihn bzw. sie
am néachsten Tag sieht), haben im Deutschen keine direkte Entsprechung
als Formeln. Man mufl mit Umschreibungen operieren und lernen, in wel-
chen Situationen sie in Deutschland iiberhaupt verwendet werden konnen.
Auch ver sd god, ver sd snill und ingen drsak sind schwierig zu iberset-
zen; sie sind im Deutschen je nach Situation mit bitte, konnten/wirden Sie
(bitte/mal), sei/seien Sie so freundlich [...] bzw. gern geschehen, macht
nichts, ist schon recht so usw. wiederzugeben (S. 30-32). Eine zusatzliche
Schwierigkeit liegt darin, dafl die Regeln fiir das Duzen und Siezen und
die Formen der Anrede unbekannter erwachsener Personen, die im heu-
tigen Deutsch gelten, extrem komplex sind und auch fiir Muttersprach-
ler in bestimmten Situationen ein Anlaf} fiir Verhaltensunsicherheit sein

15 Tch halte diese Ausdriicke nicht fiir gliicklich gewahlt. “Emische” Einheiten sind in
der Sprachwissenschaft scharf definierte funktionelle Klassen von Elementen, also sy-
stematische Sachverhalte, die durch generalisierende Abstraktionen gewonnen sind.
Ich bezweifle, daB kulturelle, soziale und psychologische Gegebenheiten methodisch
stringent und mit Nutzen einer solchen genuin linguistischen Kategorisierung unter-
worfen werden kénnen.
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konnen (vgl. Glick & Sauer, 1990, 5. 123-129). Umso mehr sind sie das
fiir Deutschlernende, die aus einer “Duz-Sprache” kommen, in der Hoflich-
keit und Respekt durch ganz andere sprachliche und nichtsprachliche Mittel
ausgedriickt werden. Ahnliches gilt fiir die Regeln beim Begriifien und beim
Verabschieden.'®

Hoflich zu sein ist zwar nicht nur, aber auch eine sprachliche Angelegen-
heit, und sie sollte in jedem DaF-Lehrprogramm explizit behandelt werden.
Deshalb sind kontrastive Studien zu solchen Punkten zweifellos niitzlich.
Dasselbe gilt fiir die Fahigkeit, kommentierende Phraseologismen angemes-
sen zu verwenden (im Deutschen z.B. “Gesundheit”, “Zum Wohl”, “Guten
Appetit”, “Scherben bringen Gliick” oder “Mahlzeit”), was Matta (1988,
1989) fiirs Agyptisch-Arabische und Deutsche kontrastiv untersucht hat.

Haddad untersucht — ausgehend von einer Liste, in der die Grundva-
lenzen der hiufigsten deutschen Verben dargestellt sind — die Sprechhand-
lungstypen besuchen/einladen, feiern/gratulieren und sich vorstellen/hei-
Ben fiir das Deutsche und das Arabische. Fiir jedes der einschligigen Verben
wird die Referenz bestimmt unter Einschluffi von “soziokulturellen Haupt-
merkmalen” (Haddad, 1987, S. 103{.). Er kann zeigen, daf diese Merkmale
auch fiir die Syntax der beriicksichtigten Verben von Bedeutung sind als
Variable, die ihre Verwendung beeinflussen. Dabei zeigen sich gravierende
Unterschiede zwischen den beiden Sprachen, die direkt mit pragmatischen
Unterschieden korrelieren. Man kann dies am f&uﬁerungstyp jemanden ein-
laden illustrieren. Im Deutschen bedeuten Sitze wie Besuchen Sie mich
doch mal, komm doch mal bet mir vorbei u.a. keineswegs, dafl der Ange-
sprochene damit aufgefordert ist, am selben oder folgenden Tag den Spre-
cher unangemeldet in seiner Wohnung aufzusuchen und dafl er dann eine
freundliche Begriifflung und ausgedehnte Bewirtung erwarten kann. Dafiir
ist es normalerweise notwendig, dafl ein fester Besuchstermin abgemacht
und ein Hinweis darauf gegeben wird, ob dem Besucher eine Mahlzeit ange-
boten werden wird, ob noch andere Giste eingeladen sind, ob der Rahmen
formell oder ungezwungen ist (Kleidung, Art der Geschenke) u. dgl. Im
Arabischen hat der entsprechende Auflerungstyp andere pragmatische Im-
plikationen. Sie beruhen auf einer viel hoheren sozialen Bewertung von
personlichen Beziehungen und Gastfreundschaft im Alltag. Der deutsche

16 Vgl. die Beitridge in Coulmas (1981) sowie Heeschen (1985), Henrici & Herlemann
(1986), Hinnenkamp (1989, S. 6ff.) und Osterloh (1986). Die Rolle von Gesten in
der Kommunikation zwischen deutschen und tiirkischen Kindern hat Rehbein (1981)

kontrastiv untersucht.
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Ausdruck guter Bekannter wire im Arabischen in der Regel mit Freund
bzw. Freundin oder Bruder bzw. Schwester wiederzugeben, und wenn eine
Person eine andere, zu der eine solche Beziehung besteht, unangemeldet
zu Hause aufsucht, so kann sie erwarten, dafl der unverhoffte Gastgeber
seine augenblickliche Tétigkeit unterbricht, den Besucher hereinbittet und
zum Sitzen auffordert, ihm zu Trinken und zu Essen anbietet und ihm seine
Zeit widmet. Es kann zu folgenreichen Kommunikationskonflikten kommen,
wenn man die einschlégigen Regeln der jeweils anderen Seite nicht beachtet,
weil man sie nicht kennt, und die eigenen Regeln fiir allgemeingiiltig halt.

5. Empirische Untersuchungen zum Spracherwerb

Fast alle wichtigen empirischen Studien zum Erwerb des DaF kommen aus
der M-Linie. Die erste Gruppe stammt aus den 70er Jahren: das “Hei-
delberger Projekt” (vgl. Klein & Dittmar, 1979), in dessen Verlauf auch
grammatiktheoretische Entwiirfe entstanden sind (s.o.), das Wuppertaler
Projekt “Zweitspracherwerb italienischer und spanischer Arbeiter” (ZISA,
vgl. Clahsen, Meisel & Pienemann, 1983), die Essener Untersuchungen zur
Sprachentwicklung tiirkischer (Meyer-Ingwersen et al., 1977) und jugosla-
wischer Schiiler (Stolting et al., 1980), die Mainzer Studie iiber den Erwerb
des Deutschen durch jugoslawische Migranten {Orlovi¢-Schwarzwald, 1978)
sowie Keim (1978, 1984) zum Spracherwerb tiirkischer Migranten.!” Diese
Untersuchungen ermdglichten erste Einblicke in die Struktur des ungesteu-
erten Zweitspracherwerbs bei Schiilern und Erwachsenen, namentlich in der
Frage der Reihenfolge des Erwerbs bestimmter struktureller Ausdrucksmit-
tel. Sie alle beriicksichtigten auch “sprachexterne” (soziologische, psycho-
logische usw.) Faktoren in der Formulierung ihrer Fragestellungen und bei
der Interpretation ihrer Daten, wodurch sie sich konzeptionell von “uni-
versalistischen” Untersuchungen unterscheiden, die sich ausschlieffilich auf
“innersprachliche” Sachverhalte bei der Beschreibung und Erklarung von
Zweitspracherwerb stiitzen wollen (z.B. Felix, 1982; Wode, 1981, 1988).
Eine einschlagige Langzeitstudie, in der der ungesteuerte Erwerb einzel-
ner struktureller Einheiten (z.B. mehrteilige Verbformen, die Kopula, die
Stellung von Negationen und Verben oder Inversion und Satzklammer) an
neun Informanten iiber einen Zeitraum von sechs Jahren hinweg beobachtet
wurde, ist die Dissertation von Rieck (1989); sie gehort noch in den Zusam-

17 Listen von Forschungsprojekten, die bis zur Mitte der 80er Jahre reichen, finden sich
bei Henrici (1986, S. 397-400) und Kutsch (1985, 5. 39-41).
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menhang des “Heidelberger Projekts”. Rieck stellte fest, dafl der Erwerbs-
prozefl bei den untersuchten Variablen sehr uneinheitlich verlief. Einige
Probanden wiesen bereits nach wenigen Jahren durchgangige Fossilierungs-
erscheinungen auf (vélliger Lernstillstand im Deutschen), andere wiesen
Fossilierungen in bestimmten Bereichen auf, denen Lernfortschritte in an-
deren Bereichen gegeniiberstanden, wieder andere zeigten tiber den gesam-
ten Beobachtungszeitraum kontinuierliche Fortschritte im morphologisch-
syntaktischen Bereich. Diesen Sachverhalt hat Hinnenkamp (1989, S. 29)
Mizoglossie genannt: “ein Sprachgebrauchs- und Sprachkenntnisprofil, das
vom typisch fossilisierten ‘Gastarbeiterdeutsch’ bis zur akzentfreien Deutsch-

beherrschung und zu [...] Zweisprachigkeit aller moglichen Schattierungen

rangiert” (vgl. auch ebd., S. 59). Rieck erklart seine Ergebnisse mit Unter-
schieden in der individuellen Lern- und Lebenssituation. — Die Hoffnung,

dafi solche Befunde direkt in didaktische Programme umgesetzt werden

koéunnten, erfiillte sich jedoch nur bedingt. Es ist offenbar nicht der Fall,
dafl empirische Befunde iiber den Verlauf ungesteuerter Spracherwerbspro-
zesse direkt umgesetzt werden konnen in die grammatische Progression von
Sprachkursen.

Die Bedeutung des Spracherwerbs in der Erstsprache fiir den Erwerb
von DaZ bei Migrantenkindern wurde zu Beginn der 80er Jahre breit disku-
tiert. Den argumentativen Hintergrund fir die Forderung, dafl die Schulen
die Entwicklung der muttersprachlichen Fahigkeiten bei Migrantenkindern
zu fordern hatten, bildeten Arbeiten des Sprachpsychologen Jim Cummins.
Cummins hatte bei Kindern aus britischen und nordamerikanischen Sprach-
minderheiten beobachtet, dafi Defizite beim Erstspracherwerb zu Defizi-
ten beim Zweitspracherwerb filhren konnen, und er betonte nachdriicklich,
dafl Spracherwerb unter strukturellen und funktionalen Aspekten zu un-
tersuchen sei (vgl. z.B. Cummins, 1979, 1984; Yletyinen, 1982). In die
sprachen- und bildungspolitische Diskussion geriet Cummins’ Interdepen-
denz-Konzept, weil sich aus ihm die Forderung ableiten lief}, daff Migran-
tenkindern Schulunterricht in ihrer Erstsprache anzubieten sei: die “Sprache
der Schule”, die cognitive/academic language proficiency'® voraussetze bzw.

1% Normalerweise wird dieser Ausdruck mit “kognitiv-akademische Sprachfdhigkeiten”
iibersetzt. Baur und Meder (1989, S. 120f.) schlagen den Terminus “sekundare
Sprachfahigkeiten” vor. Sie “wollen damit zum Ausdruck bringen, dafl der Erwerb
von sprachlichen Fahigkeiten, die an Lesen und Schreiben gebunden sind, als durch
didaktische Unterweisung sekundar erworbene Fahigkeiten angesehen werden konnen
im Unterschied zu kommunikativen Fahigkeiten, die durch soziale [nteraktion erwor-
ben werden kénnen, ohne dal es spezifischer Unterweisung bedarf”. Vielleicht wére
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entwickle, konnten Migrantenkinder nur erwerben, wenn sie ihnen in threr
Erstsprache angeboten wiirde. Nur solche Kinder, die auch in ihrer Erst-
sprache schriftsprachliche Fihigkeiten ausbilden kénnten, haben nach dieser
Annahme die Méglichkeit, den schulischen Anforderungen an Konzeptua-
lisierung, an die Ausbildung zusammenhéngender Begriffssysteme, an das
Abstraktionsvermdgen, an die Fahigkeit zu metalinguistischen Operationen
und zur Dekontextualisierung sprachlicher Auflerungen zu geniigen. Wenn
nun die Schule die sprachliche Entwicklung in der Erstsprache ignoriert und
die sprachliche Entwicklung in der Zweitsprache auf den schriftsprachlichen
Aspekt konzentriert, zu dessen Entwicklung vielen Migrantenkindern die
sprachlichen und kognitiven Voraussetzungen im Deutschen einfach fehlen,
sind gravierende Defizite programmiert.

Den Héhepunkt der offentlichen Diskussionen in der Bundesrepublik
Deutschland iiber diese Probleme bildete das “Memorandum zum Mutter-
sprachlichen Unterricht”, das erstmals 1983 verdffentlicht wurde (Deutsch
lernen, 1, 1983, S. 75-95). Dort wurden weitreichende (wenn auch z.T.
nicht ganz unproblematische) bildungspolitische Forderungen vorgetragen,
die letztlich — bedauerlicherweise — keine durchschlagenden Konsequenzen
in der Schulpolitik hatten.'® Eine bittere Einschatzung der Folgen, die
die systematische Vernachlassigung der Erstsprachen von Migrantenkin-
dern in den Schulen der deutschsprachigen Lander nach sich zieht, for-
mulierten Oktem und Oktem: “Dies ist eine institutionelle Zerstorung der
Muttersprache, verbunden mit institutioneller Verdummung der auslandi-
schen Kinder” (1985, S. 94). In der sprachpadagogischen Forschung wer-
den die Anstofle, die diese Debatten gegeben haben, ernster genommen als
von den Bildungspolitikern, etwa in dem von Apeltauer (1987) herausge-
gebenen Sammelband zum gesteuerten Spracherwerb ausldndischer Kinder.

der Ausdruck “schriftsprachliche Fiahigkeiten” noch angemessener, denn es geht ja
darum, Strukturen und Funktionen von Sprache in ihrer geschriebenen Form zu er-
lernen. — Vgl. hierzu auch die sehr sensible Beschreibung und Interpretation der
Schreibleistungen und -probleme tiirkischer Kinder von Kuhs (1984). Nach ihrer
Auffassung hat die systematische Nichtbeachtung der muttersprachlichen Fahigkei-
ten direkte Auswirkungen auf die gesamte Sprachentwicklung dieser Kinder. Die
besonderen Probleme dieses Aspekts von Spracherwerb sind in der neueren schrift-
linguistischen Forschung ausfiihrlich untersucht worden; vgl. z.B. Andresen (1985),

Giinther (1988).

Vgl. BAGIV (1985) (dort ist auf S. 13-42 eine zweite, revidierte Fassung des “Me-
morandum” abgedruckt); die Beitrige in dem Themenheft “Muttersprachlicher Un-
terricht” von Deutsch lernen (4, 1983); Gliick (1984, 1985); Rixius & Thiirmann

(1987).
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Apeltauer betont in seinem einleitenden Beitrag die grofie Bedeutung der
Muttersprache fiir den Erwerb der Zweitsprache und stellt fest, dal “ein ho-
her Sprachentwicklungsstand in der Muttersprache als giinstige Vorausset-
zung fiir den Zweitspracherwerb” zu gelten habe (1987, S. 33). Steinmiiller
(1987) fand bei der Untersuchung von 70 Schiilern der Klassenstufe 7 in
Berlin heraus, daf} die Sprachkenntnisse in der Erstsprache Tiirkisch und
in der Zweitsprache Deutsch deutlich miteinander korrelieren: Je besser die
Tirkischkenntnisse der Schiler entwickelt waren, desto hoher waren auch
ihre Leistungen im Deutschen. Ahnliche Ergebnisse erbrachte die Studie
von Schwenk (1988), in der Nacherzahlungen in deutscher und tiirkischer
Sprache von tiirkischen Kindern in Deutschland und “Riickkehrerkindern”
miteinander verglichen wurden. Baur und Meder (1989) versuchen, die
Interdependenzannahme an drei Gruppen griechischer, jugoslawischer und
tirkischer Schiiler der Jahrgangsstufen 5 bis 10 in Nordrhein-Westfalen
empirisch zu iiberpriifen. In einer Pilotstudie fanden sie diese Annahme
bestitigt: “Wir konnen mit grofier Sicherheit sagen, daf} in allen drei Na-
tionalitdten bessere Muttersprachenkenntnisse mit besseren Deutschkennt-
nissen einhergehen [...]: gute Muttersprachenkenntnisse werden demnach
nicht anstelle oder auf Kosten des Deutschen als Zweitsprache erworben,
sondern unterstiitzen dessen Erwerb” (Baur & Meder, 1989, S. 130). In ih-
rer Hauptuntersuchung wurden die Hypothesen der Pilotstudie im grofien
und ganzen bestatigt (Baur & Meder, 1991).

Eine weitere einschligige Untersuchung zur Wortschatzentwicklung bei
Migrantenkindern, die empirische Befunde zum Problem der bilingual de-
fizitaren Sprachentwicklung bei Migrantenkindern erbrachte, wurde an der
Universitat Bremen durchgefiihrt. Sie litt unter sehr schlechten Aufleren
Bedingungen und soll hier stellvertretend fiir viele andere Untersuchun-
gen vorgestellt werden, die aufgrund unzureichender Forderung ganz vom
personlichen Engagement ihrer Mitarbeiter abhangig waren und sind. In
diesem Projekt ging es um die Frage, in welchen Bereichen Migrantenkin-
der in welcher Sprache iber welchen Wortschatz verfiigen. Die Probanden
waren tirkische Grundschulkinder in Bremen und in der Tiirkei. Die An-
nahme, dafl “interferenzlinguistische Einsichten den DaF-Erwerb entkom-
plizieren” (Hepsoyler & Liebe-Harkort, 1988, S. 31f.), wurde zuriickgewie-
sen. Ausfithrlich referieren und kritisieren sie die giangigen Sprachstands-
Tests, in denen normalerweise nur Sprachfdhigkeiten im Deutschen, nicht

aber der Entwicklungsstand der Kinder in ihrer Muttersprache getestet

werde. Dies mufi nach Meinung der Bremer Forscher zwangsliufig zu ver-
zerrten Ergebnissen fiihren (S. 46ff.). Ihre leitenden Annahmen lagen darin,
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1. daB ein enger Zusammenhang zwischen Wortschatz und Begriffsreper-
toire besteht,

2. daB der sprachliche und kognitive Entwicklungsstand von Migrantenkin-
dern im schulischen Bereich oft falsch eingeschitzt wird und

3. daf} die Sprachentwicklung in beiden Sprachen interdependent ist (S.
10).

Sie fanden heraus, dal die Probandengruppe einen erheblich geringeren
Wortschatz aufwies als die deutschsprachige Kontrollgruppe, und zwar nicht
nur in den einzelnen Durchschnitten, sondern auch in der Streuung, d.h.
daf die leistungsschwichsten deutschen Schiiler bessere Ergebnissse erziel-
ten als die besten tiirkischen Kinder. Dasselbe Resultat ergab sich beim Ver-
gleich mit einer Gruppe von tiirkischen Kindern, die in der Tiirkei zur Schule
gingen. Weiterhin stellten sie fest, daf in der Probandengruppe keine klare
sprachliche Entwicklung von Schuljahr zu Schuljahr festzustellen war und
haufig Schiiler hoherer Klassen schlechtere sprachliche Leistungen erbrach-
ten als solche aus den Anfangsklassen, wihrend bei den Vergleichsgruppen
eine kontinuierliche Entwicklung zu beobachten war. Andererseits lagen die
Fahigkeiten der tiirkischen Erst- und Zweitklassler in ihrer Muttersprache
eher iiber denjenigen im Deutschen, wihrend es bei tiirkischen Schiilern der
Klassenstufen 3 und 4 tendenziell umgekehrt war. Dieser Befund falsifizierte
eine der Ausgangshypothesen des Projekts iiber “die Muttersprachendomi-
nanz in den unteren Klassen, die wir viel gravierender sehen, als der Test
vermuten lafit” (S. 190). In einem Folgeprojekt, in dem einige methodi-
sche Parameter verandert werden, soll dieser spezielle Punkt griindlicher
untersucht werden (S. 191ff.). Das Fazit des Projekts ist deprimierend:

“Wenn die Schule fir bestimmte Schilergruppen zu wenig sorgt, ihre beson-
deren Belange ausklammert, dann kann das — geschieht es grundsatzlich — zur
gedanklichen Verwahrlosung dieser Schiiler und damit auch zur emotionalen und
sozialen Desorientierung bzw. Verkiimmerung fiihren. Fir die beteiligten Kinder
und Jugendlichen ist dann die schulische Unterversorgung entscheidend in ihrem
personlichen, beruflichen und gesellschaftlichen Werdegang.” (S. 8)

6. Pragmatische und interaktionistische Forschungs-
ansatze

Im Laufe der 80er Jahre hat die Forschung iiber den Erwerb des Deutschen

verstirkt ethnomethodologische (Harold Garfinkel, Harvey Sacks, Aaron

Cicourel) und interaktionistische Theorieansitze (vgl. z.B. Asante et al.,
1979) rezipiert und anzuwenden versucht. Kutsch und Desgranges (1985,
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S. 1, 7) sprachen gar von einer “interaktionellen Wende”. Vielbeachtete Ver-
suche waren die von Januschek und Stolting (1982) bzw. Rehbein (1985)
herausgegebenen Sammelbande zur “Handlungsorientierung im Zweitspra-
cherwerb” bzw. zur “Interkulturellen Kommunikation”, in denen sich auch
Ubersichtsartikel iiber diese Forschungsrichtung befinden (Rehbein, 1985;
Streeck, 1985), sowie die “Arbeiten zur interkulturellen Kommunikation”
(Redder & Rehbein, 1987).

Das Saarbriicker DFG-Projekt “Gastarbeiterkommunikation” war ein
Versuch, solche handlungs- und interaktionsorientierten Modelle in einer
empirischen Untersuchung iiber Spracherwerbsprozesse zu verwenden. Es
soll hier vorgestellt werden als ein Beispiel fiir solche Projekte, in denen
“weiche” Erhebungstechniken ausprobiert worden sind.

Das Saarbriicker Projekt beschaftigte sich mit dem Verlauf und den
Ergebnissen des ungesteuerten Spracherwerbs (gesprochenes Saarlandisch)
von tirkischen und italienischen Kindern und erhob Vergleichsdaten von
gleichaltrigen deutschen Kindern. Der Beobachtungszeitraum umfafite zwei
Jahre (1982-1984). Die Untersuchungshypothese bestand (anders als in den
erwahnten Projekten aus den 70er Jahren) darin, dafi die Abfolge des Aus-
drucksmittelerwerbs nicht von einer internen strukturellen Logik bestimmt
sei, die es zu entdecken gelte, sondern von der konkreten Interaktion als
wesentlichem Faktor fiir Ablauf und Struktur des Erwerbsprozesses. Dieser
Lernfaktor hangt nach ihrer Auffassung weniger von internen Lernbedin-
gungen als von externen Sozialbedingungen ab (vgl. Rath et al., 1987, S.
364). Im einzelnen untersuchte man den Erwerb von “Diskursfahigkeiten”
(Erzahlen, Beschreiben, Berichten), “Dialogfahigkeiten” (Gesprachsorgani-
sation, Verfahren der Verstdndnissicherung, Techniken der Gesprachssteue-
rung) und andere komplexe sprachliche Handlungsmuster wie Selbstkor-
rekturen und Argumentations- und Begrindungsstrategien (vgl. Kutsch &
Desgranges, 1985, S. 14 ff.) Bei der Datenerhebung wurde auf Elizitierung,
auf die situative und interaktive Steuerung der aufgenommenen Gesprache
verzichtet (vgl. Rath et al., 1987, 5. 342). Man versuchte, dem “Natiirlich-
keitspostulat” (S. 369) durch “teilnehmende Beobachtung” Geniige zu tun
und die Maximen der Konversationsanalyse bereits bei der Datenerhebung
methodisch zu beachten (vgl. Kutsch, 1985, S. 28f.). Dabei erhebt sich al-
lerdings die Frage, in welchen Mafle die so gewonnenen Daten miteinander
iiberhaupt noch vergleichbar sind. Weiterhin ist zu fragen, ob der Verzicht
darauf, mit den Kindern auch in ihrer Muttersprache zu sprechen (und
sei es nur in Form von klarenden Nachfragen auf unverstandliche deutsch-
sprachige AuBerungen) bzw. ihnen zu gestatten, sie zu verwenden, diesem
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Postulat nicht direkt zuwiderlduft.?

Der Projektbericht (Rath et al., 1987) besteht im wesentlichen aus
Transkripten von Gespriachen, Erzahlungen und Beschreibungen, die sich
iiber 325 Seiten erstrecken. Paralinguistische Erscheinungen werden in ei-
ner besonderen Zeile systematisch erfafit. Die dokumentierten Texte decken
ein breites Spektrum von Interaktionsanlassen und -themen ab, und es ge-
lingt den Autoren, ihren — schon damals auch von vielen anderen Forschern
(z.B. McLaughlin, 1982) vertretenen — Standpunkt zu begriinden, dafl Un-
tersuchungen, die nur nach strukturellen oder auch nur nach pragmatischen
Faktoren fiir Zweitspracherwerbsprozesse suchen, zu kurz greifen: “Lexik
und Syntax werden nicht ‘erst’ gelernt und ‘dann’ angewendet, sondern jede
Auferung ist gleichzeitig eine Probe und ein Vollzug, Reflex eines Lernsta-
diums und ernsthafte Praxis” (Rath et al., 1987, S. 363). In der Tat kann
Spracherwerb nicht schematisch als Durchlaufen einer Serie von Erwerbssta-
dien in einer mehr oder weniger fixen Reihenfolge aufgefait werden, sondern
mufl als dynamischer Prozef8 verstanden werden. Die einzelnen Erwerbs-
schritte, die man bei der Interpretation der Daten dann herausanalysieren
kann, folgen wohl kaum in einer strikten Reihenfolge aufeinander, sondern
{iberlagern einander und sind von inneren wie dufleren Faktoren (z.B. kom-
munikativen Interessen oder Zwangen, die fiir einen einzelnen Lernenden
wichtig sind), stirker abhingig als von rein sprachlichen Gegebenheiten
(z.B. der relativen Komplexitat einzelner Strukturmuster).

Ein zweites Beispiel fiir diese Forschungsrichtung ist der Entwurf einer
“interaktionalen Soziolinguistik” als Beitrag zu einer “Soziolinguistik der
interkulturellen Kommunikation” von Hinnenkamp (1989). Es handelt sich
dabei nicht um eine empirische Untersuchung, sondern um einen Versuch,
anhand einiger Beispiele aus dem DaF-Bereich einschlagige Theorien zu illu-
strieren und weiterzuentwickeln. Ausdricklich wird dort eine “kontrastive
Pragmatik” (S. 6f.) gefordert, in der die Verwendungsbedingungen von
situativen Auflerungen in Sprachvergleichen zu untersuchen seien. Hinnen-

20 Denn es ist zu fragen, wie iiberhaupt erfolgreich kommuniziert werden kann, wenn die

erste (und womdglich fiir viele Themen wichtigere, weil besser beherrschte) Sprache
eines Gesprichspartners systematisch bei der Beobachtung seiner Kommunikations-
strategien und -fihigkeiten ausgeschlossen wird. Hier kann eine vielfach gedufierte
Forderung in einer Formulierung von Fritsche (1985) noch einmal zitiert werden:
“Eine, wenn auch sicher nicht die einzige Voraussetzung wire die Zweisprachigkeit
zumindest der Lehrenden, oder der im Bereich der Sprach- und Kulturarbeit mit
Auslindern Arbeitenden. Dieses Erfordernis betrifft nicht die Moglichkeit, kontra-
stiv zu arbeiten, sondern die Moglichkeit, an den bisherigen Erfahrungen, speziell
den Lernerfahrungen der Lerner anzukniipfen” (1985, S. 66).
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kamp stellt sich in die Tradition der Ethnographie der Kommunikation und
spaterer interaktionistischer Kommunikationsmodelle (Dell Hymes, Erving
Goffman, John J. Gumperz). Als ein wichtiges Forschungsproblem betrach-
tet er die Explikation von “kulturgebundenen Inferenzen, [...| kulturgebun-
dene[n] SchluBfolgerungen, Annahmen und Interpretationen der Kommuni-
kationsparteien zur aktuell ablaufenden Kommunikation” und von “Kontex-
tualisierungshinweisen”, aus denen sich “Schemata von Hintergrundwissen”
rekonstruieren lassen (S. 9), was er mit einem ausgefeilten methodischen In-
strumentarium zu analysieren sucht. Die Beschrankung interaktionistischer
Analysen auf Mikrostrukturen versteht er als Mangel. Deshalb méchte er
auch die sozialstrukturellen Rahmenverhiltnisse im weiteren Sinne beriick-
sichtigen:

“Denn die moralische und wie immer geartete Ordnung der Gesellschaft ist letzt-

endlich noch nicht allein ableitbar aus den regelgeleiteten Alltagsaktivititen ih-

rer Mitglieder [...]. Interaktionale Soziolinguistik [...] will auch die Ressour-

cen und - viel wichtiger — die symbolische Reproduktion der sprachlichen wie

auflersprachlichen Ressourcen im Vollzug des verfiigharen Mitteleinsatzes in die

Kommunikationsanalyse mit einbeziehen und erklirbar machen.” (S. 45, Hervor-
hebungen im Original)

Bei diesem Versuch stiitzt er sich wesentlich auf Bourdieus Kategorie des
Habitus, d.h. kollektiver Wahrnehmungs- und Handlungsschemata (symbo-
lische Kapitatien auf dem linguistischen Markt), die einzelne Individuen zu
Mitgliedern bestimmter Kulturen, Landsmannschaften, Klassen, Schichten
usw. machen. Daf} dieser Ansatz fiir die Untersuchung sprachlich-kultureller
Kontakt- und Konfliktsituationen hochinteressant ist, steht aufler Zweifel:

“Die Sprache wirkt durch die ganze soziale Person, aber erst mit der sozialen
Praxis ist die Sprache Kommunikation, erst mit der Kommunikation dringt Ge-

sellschaftsstruktur in die Sprache vor, wird das Individuum zur sozialen Person.

Strukturen allein strukturieren noch nicht. Die soziale Person erst sorgt dafiir.”

(S. 55)

Das gilt zweifellos fiir sprachliche wie ideologische wie gesellschaftliche Struk-
turen, und es ist die Regel, daB das “symbolische Kapital”, das Nicht-
Muttersprachler, vor allem aus den sozialen Unterschichten, auf den “lingui-
stischen Markt” zu bringen imstande sind, von den Einheimischen fiir wenig
wertvoll gehalten wird. In seinen Detailanalysen beschaftigt sich Hinnen-
kamp mit Verfahren, die zur “Reparatur” kommunikativer Pannen in inter-
kulturellen Kontakten angewendet werden (konnen),?' aber auch mit (ge-

2l Eine ausfiihrliche Darstellung der einschligigen Diskussion zu diesem Punkt mit
Schwerpunkt auf methodischen Fragen findet sich bei Dausendschén-Gay et al.
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zieltem?) Aneinander-Vorbeireden und dem Uberspielen von Mifiverstind-
nissen oder Nichtverstehen (beides kann konfliktvermeidend sein) und ei-
nem Sachverhalt, den man als kommunikativen Mord bezeichnen kann. Ein
kommunikativer Mord liegt dann vor, wenn irreversible sprachliche Diskri-
minierungsakte begangen werden, dem Gegeniiber “das Gesicht geraubt”

wird. Hinnenkamp analysiert diesen Fall am Beispiel eines Bettlers, der

einem fremdlindisch aussehenden und mit Akzent sprechenden Passanten,
welcher sich im Laufe eines Dialogs durchaus als spendierwillig einstufen
1afit, unvermittelt die Frage stellt “Tirkischmann Du?”.

Eine weitere grofle Studie mit vergleichbaren theoretisch-methodischen
Hintergriinden, die hier wenigstens erwahnt werden soll, ist Kotthoffs Arbeit
iiber konversationelle Routinen im Deutschen und Amerikanischen (1989);
sie unterscheidet sich von Hinnenkamps Arbeit dadurch, dafi sie sehr viel
stirker empirisch ausgerichtet ist und auf einer breiten Materialgrundlage
demonstrieren kann, daf§ die fraglichen Beschreibungs- und Analysekon-
zepte nicht nur als sprachtheoretische Modelle interessant sind.

Nur hinweisen kann ich darauf, daff im Laufe der 80er Jahre auch eine
ganze Reihe internationaler Forschungsvorhaben und Modellversuche zu
Sprach- und Bildungsproblemen von Migranten durchgefiihrt worden sind,
vor allem multilaterale Projekte auf EG-Ebene (vgl. z.B. den Bericht von
Reich, 1990). Ende 1989 hat die Deutsche Forschungsgemeinschaft ein
Schwerpunktprogramm zum Thema “Folgen der Arbeitsmigration fiir Bil-
dung und Erziehung” (FABER) eingerichtet, das auch sprachliche Aspekte
berticksichtigen wird. Uber Arbeitsergebnisse kann natiirlich noch nicht
berichtet werden. Eine kurze Beschreibung des FABER-Programms ist in
Deutsch lernen (1, 1990, S. 70-88) abgedruckt.

7. Didaktische Aspekte: Deutsch als Fremdsprache
und Deutsch als Zweitsprache als Lehrgegenstande

Noch vor 20 Jahren war das Angebot an Lehrbiichern und Lehrmaterialien
fiir DaF begrenzt und leicht iberschaubar. Neben “dem Schulz-Griesbach”
(1. Aufl. 1955; dieses Werk wird gelegentlich auch heute noch verwendet)
spielte bis 1970 nur das Lehrwerk “Deutsch fiir Auslinder” von Hermann
Kessler (10. Aufl. 1971) eine grofiere Rolle.?? Seither hat sich der Lehrwerk-

(1986). Vgl. auch Streeck (1985).

22 Vgl. Delmas und Vorderwiilbecke (1982, S. 191-196). Eine ausfiihrliche Diskussion
der verschiedenen Lehrmethoden findet sich bei Henrici (1986, S. 118-180, mit einer
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markt erheblich ausdifferenziert. Eine nahere Darstellung und Wiirdigung
einzelner Lehrprogramme aus der Zeit seit 1970 kann hier nicht erfolgen.??
In didaktischer Hinsicht lassen sich zwei Phasen unterscheiden. In den 70er
Jahren erschien eine Reihe von Lehrwerken, die audiolingual-audiovisuellen
Methoden verpflichtet waren und Sprachlabor, Diaprojektor, Schallplatte
und Tonband als entscheidende Lehr- und Lerninstrumente verstanden. Die
Landeskunde wurde als expliziter Unterrichtsgegenstand “entdeckt”. Del-
mas und Vorderwiilbecke sprachen davon, daf im Laufe der 70er Jahre eine
“Verlandeskundlichung des Sprachunterrichts” stattgefunden habe (1982,
S. 199). Um 1980 kam es, genauso wie in der empirischen Forschung,
zu einer Umorientierung, die gelegentlich als “kommunikativ-pragmatische
Wende” apostrophiert wird. In Lehrwerken aus dieser Periode spielen pro-
grammatische Stichwérter wie “Handlungskompetenz in der Fremdsprache”
und “situative Einbettung” eine zentrale Rolle. Sie sind als unmittelbarer
Ausflufl der Fortschritte auf dem Gebiet der linguistischen Pragmatik und
der Interaktionsforschung zu sehen, oft allerdings vermittelt durch entspre-
chende Diskussionen in den grofien Fremdsprachenphilologien. In manchen
Fallen ist diese kommunikativ-pragmatische Orientierung etwas extrem ge-
raten; gelegentlich ist “das Giitesiegel ‘kommunikativ’ [...] ein Synonym
fir ‘modern’ und ‘fortschrittlich’ geworden” (Wilms, 1990, S. 100). Es gibt
Lehrwerke, bei denen man den Eindruck hat, als sei das Erlernen des DaF
reines Spiel und multimediale Freizeitvergniigung. Ein Beispiel dafiir ist
das Werk “Sprachbriicke” (1987), in dem die Farbe lila dominiert, Radier-
gumumnis, Bleistifte und andere Schreibtischutensilien dialogisch tatig werden
und wo es iiberhaupt sehr lustig zugeht; man mufl nur bereit sein, den di-
daktischen Humor der Lehrbuchverfasser auch lustig zu finden, was in der
Fachwelt nicht durchgangig der Fall war (vgl. die kritische Besprechung
von Bosselmann-Cyran & Wigger, 1988). — Aktuelle zusammenfassende
Darstellungen der Diskussion iiber die Lehre des DaF (Gotze & Pommerin,
1989) und des DaZ (Barkowski, 1989) samt Auswahlbibliographien finden
sich im “Handbuch Fremdsprachenunterricht” (Bausch et al., 1989). Einen
Uberblick iiber die anwendungsbezogene Forschung in der DDR. (1970-1987)
gibt Caspar (1988).

Die erwahnte Differenzierung der Lehrwerkproduktion hatte auch sozial-

umfangreichen Bibliographie).

23 Vgl. die verschiedenen Auflagen des “Mannheimer Gutachtens” (Engel et al., 1977ff.)
und der Gutachten “Deutsch fiir auslindische Arbeiter” (Barkowski et al., 1980 ff.)

_und die rege Rezensionstitigkeit zu Lehrwerken in den Fachzeitschriften.
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politische Ursachen, denn die Zielgruppen des Unterrichts im DaF vergro-
ferten sich im Laufe der 60er Jahre erheblich und wurden allmahlich als
uneinheitlich erkannt. In der M-Linie mufite auf die Bediirfnisse der Ar-
beitsmigranten reagiert werden. So kamen Lehrwerke fiir Erwachsene zu-
stande, mit denen in betrieblichen und auBerbetrieblichen Kursen gearbeitet

werden sollte (ein beriihmt-beriichtigtes Beispiel ist “Hallo Kollege”, 1972). .

Viele Betriebe lieflen Glossare und einfachste Lehrmaterialien erstellen, um
ihre besonderen Probleme mit sprachunkundigen Mitarbeitern zu lindern
(Beispiel: das Heftchen “Sag es deutsch” der Ruhrkohle AG, 1976). Dazu
kam eine Vielzahl von Lehrwerken fiir Kinder und Jugendliche aus Migran-
tenfamilien auf den verschiedenen Stufen des Schulwesens, oft eingesetzt
in Vorbereitungsklassen und “Férderkursen” verschiedener Art (Beispiele
sind “Los!”, 1974 und Eckes & Wilms, 1975) und nicht beschrinkt auf
den eigentlichen DaF/DaZ-Unterricht. Denn man war mit dem Problem
konfrontiert, daff bei vielen Schiilern nicht nur im Schulfach Deutsch, son-
dern in allen Schulfachern sprachliche Méngel auftraten und spezielle Férde-
rungsmafinahmen notwendig machten (vgl. die Beitrige in Hohberg, 1983).
So entstanden fachgebundene Sprachfiihrer und Sprachhilfen, z.B. fir den
Mathematikunterricht (Lorcher, 1981). Probleme der Sprachausbildung im
Zusammenhang mit der beruflichen Erstausbildung nichtdeutscher Jugend-
licher in der BRD (“Sprachliches Lernen im Fachunterricht”) referieren zu-
sammenfassend die Beitrige in dem thematischen Schwerpunktheft (2-3,
1989) von Deutsch lernen. Die besonderen Lernprobleme ausléndischer Be-
rufsschiilerinnen in kaufméannischen Berufen sind von Schmitz-Dahm (1988)
auf der Basis von 43 biographischen Interviews erortert. Weiterhin wurden
Lehrprogramme fiir spezielle Adressatengruppen wie Analphabeten (z.B.
Paleit, 1987), Teilnehmer mit besonderen beruflichen Bediirfnissen, Frauen
(z.B. Giirkan, Laqueur & Szablewski, 1986) und andere Zielgruppen erar-
beitet.

Andererseits haben sich auch die Interessentengruppen fiir DaF in der A-
Linie differenziert, und die Gruppe derjenigen, die vor allem aus beruflichen
Griinden Deutsch lernen wollen und dabei die erforderlichen Fachsprachen-
kenntnisse anstreben, hat sich erheblich vergrofiert. Der wichtigste Lernort
fiir diese Gruppe waren und sind die Goethe-Institute und die Universitaten
im Ausland. Ihnen steht inzwischen ein differenziertes Programmangebot
fiir Fachsprachen des Deutschen zur Verfiigung, vor allem im Bereich der
naturwissenschaftlich-technischen Ficher, der Medizin und der Dienstlei-
stungsberufe. Beispiele sind der “Kommunikationskurs Tourismus” (Prior
& Zhu, 1986), das Lesebuch “Fachsprache Wirtschaft” (Behne-Oswald,
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1987),2* Deutsch-Lehrbiicher fir Mediziner (z.B. Birkenfeld & Roscheck,
1980, 1983), Techniker (z.B. Autorenkollektiv, 1986), Naturwissenschaft-
ler und Mathematiker (z.B. Mangold, 1985), Biiroberufe (z.B. Luscher &
Schipers, 1989) und Musiker (z.B. Barber, 1985).

Erst Anfang der 70er Jahre begann man damit, die besonderen Probleme
des DaF-Unterrichts fiir Migrantenkinder systematisch zu bedenken. In der
Anfangsphase entstanden eine Reihe von Ubersichtsdarstellungen und viele
Praxisberichte zur Auslinderpddagogik, und die ersten adressatenspefizi-
schen Sprachlehrwerke kamen auf den Markt. In dieser Phase orientierte
man sich an den wichtigsten Institutionen, in denen die sprachlichen Defi-
zite der Migranten im Deutschen iiberhaupt spiirbar wurden (Kindergarten,
Pflichtschulen, Einrichtungen zur Berufsausbildung, Betriebe). Die Haupt-
aufgabe wurde darin gesehen, den jeweiligen Gruppen DaF-Kenntnisse zu
vermitteln, die in der jeweiligen Institution als ausreichend betrachtet wur-
den. Gegen diese auslanderpadagogischen Konzepte wurde der Vorwurf er-
hoben, sie reflektierten die Herkunftssprachen und -kulturen nicht oder nur
unzulénglich, sie behandelten ein politisch-soziales Problem als eines der
Pidagogik (“Schule neben dem Leben”: Wilms, 1981, S. 5) und leisteten
der Marginalisierung der Migranten und ihrer Assimilierung Vorschub.

Um die Mitte der T0er Jahre entwickelten sich — teilweise als direkte
Kritik an den auslanderpadagogischen Konzepten - Forschungsstrategien,
die sich an den und auf die Migranten selbst als “Betroffenen” orientieren
wollten. Sie wurden unter der Bezeichnung Migrationsforschung zusam-
mengefafit. In der sprachwissenschaftlichen und -didaktischen Forschung
ist dieser Umschwung dadurch markiert, daff man versuchte, die sozialen,
psychologischen und kulturellen Aspekte der Migrationssituation als for-
schungsrelevante Parameter zu verstehen und zu beriicksichtigen (z.B. in
den oben erwihnten Essener Untersuchungen von Meyer-Ingwersen et al.,
1977 und Stolting et al., 1980). Weiterhin begann man damit, die Her-
kunftssprachen der Migranten als relevante Groflen fiir die Analyse und
Erklirung der Entwicklungsprozesse in DaF/DaZ ernstzunehmen. Die Mi-
grationssituation und nicht die Reaktion der aufnehmenden Gesellschaft auf
die Migranten sollte in den Mittelpunkt geriickt werden. Man bezweckte
damit nicht zuletzt, die Herkunftssprachen und -kulturen aufzuwerten und

Eine Reihe referierender Artikel, aber auch einige methodologisch und konzeptionell
(selbst-) kritische Beitrage zu den Fachsprachen in der Wirtschaft und ihrer Lehre
im DaF-Unterricht enthilt das Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache (15, 1989). Vgl

auch die Beitrdge in Gnutzmann (1988).
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die Sprach- und Akkulturationsprobleme der Migranten nicht langer als
Ausdruck von Defiziten abzutun, sondern als Ausdruck von Unterschieden
verstandlich zu machen, also ihr Prestige zu erh6hen (vgl. Glick, 1983, S.
20-25). In dieser Phase entstand eine Reihe von kontrastiven Untersuchun-
gen. Man hoffte, dafl vertiefte Kenntnisse iiber Sprach- und Kulturkon-
traste Voraussetzungen fiir das Entwerfen fundierter didaktischer Konzepte
liefern wiirden, in denen der ungesteuerte DaF-Erwerb beriicksichtigt und
nachvollzogen werden sollte. In der theoretischen Diskussion standen inter-
language- und Interdependenzhypothesen in hohem Ansehen.?® Die erwihn-
ten Debatten tiber das “Memorandum zum muttersprachlichen Unterricht”
stehen in diesem Zusammenhang.

Die nachste Phase ist durch das Stichwort Interkulturalitat charakteri-
siert (es hat mit den Konzepten der “interkulturellen Germanistik”, von
denen noch zu sprechen sein wird, nicht viel mehr als den Namen gemein).
Im Bereich der Forschung driickt sich die neue Orientierung aus in der
erwahnten Hinwendung zu interaktionalen Konzepten der Kommunikation.
Die parallelen Versuche, eine interkulturelle Sprachpadagogik zu entwickeln,
zielen darauf ab, Lernkonzepte zu entwerfen, die fiir deutschsprachige Kin-
der und fir Kinder aus Migrantenfamilien gleichermafien anwendbar sind
und gegenseitige Integration ermoglichen sollen (vgl. Knapp & Knapp-
Potthoff, 1990).

Erst in letzter Zeit ist das Problem breiter erortert worden, dafl der Er-
werb des DaF auch den systematischen Erwerb der Fahigkeit beinhaltet,
das Deutsche zu lesen und zu schreiben. In der M-Linie war es als Pro-
blem zwar stets prasent, wurde aber aufgrund der verstandlichen Konzen-
tration auf die unmittelbar dringenden Kommunikationsdefizite als eher
zweitrangig behandelt, auch wenn einige Alphabetisierungs- und elemen-
tare Orthographieprogramme entwickelt worden sind (vgl. Kuhs, 1984) und
vergleichende Untersuchungen zur Schriftstruktur des Deutschen und des
Thirkischen schon linger vorliegen (z.B. Meyer-Ingwersen et al., 1977, S.
40-80). In der A-Linie fehlen integrierte Lernprogramme vor allem fiir das
Schreiben in deutscher Sprache noch weitgehend. Das diirfte an der Ori-
entierung der meisten neueren Lehrwerke auf kommunikativ-pragmatische
Prinzipien liegen, aber auch daran, dafi wichtige Zielgruppen der A-Linie
{Techniker, Naturwissenschaftler, Mediziner) hauptsachlich daran interes-

25 Auf die Debatten iiber die “groflen Hypothesen” kann hier nur hingewiesen werden.
Der “klassische” Beitrag dazu ist Bausch und Kasper (1979). Vgl. weiterhin z.B.

Baur (1986), Gliick (1985, S. 33-38), Klein (1984, S. 35-42), Wilms (1984, 1990).
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siert sind, Deutsch (horend und lesend) zu verstehen und beim Sprechen
verstanden zu werden, nicht aber am Schreiben. In der didaktischen Spe-
zialdiskussion zu diesem Punkt wird entsprechend eine “synthetische Lese-
haltung” als Lernziel vorgeschlagen. “Synthetisches Lesen” zielt ab auf eine
holistische Textrezeption und die Erfassung der argumentativen Muster ei-
nes Textes, wogegen beim “analytischen Lesen” ein Text mit Worterbuch
und Grammatik auf dem Tisch Stiick fiir Stiick mit gleicher Intensitat er-
lesen (iibersetzt?) wird, ohne dafl dabei nach dem sachlichen Gewicht der
einzelnen Passagen differenziert wiirde. Optimal ist demnach ein sachange-
messenes Wechseln zwischen beiden Lesestrategien:

“Art, Umfang und Intensitat der analytischen Prozesse sollten so beschaffen
sein, daf die Analyse-Synthese-Relationen des Leseverstindnisses nicht zerstort
werden, wie das beim Zwischenschalten umfangreicher Lexik-, Wortbildungs-
oder Syntaxiibungen der Fall ware” (Wischmann, 1988, S. 84).

Unstreitig ist das Schreiben in der Fremdsprache diejenige der “vier Grund-
fertigkeiten” (Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben), deren Erlernen am mei-
sten Miihe bereitet, und wahrscheinlich ist die “relativ grofie Fehlerhaf-
tigkeit schriftlicher Arbeiten” ein (zwangslaufiges?) Resultat des “domi-
nierenden ‘kommunikativistischen’ Unterrichts, der den Systemaspekt der
Sprache vernachlissigt” (Steiger, 1989, S. 279). Es ist aber festzustellen,
dafl der FU sich in der Regel auf gedrucktes Material stiitzt. Nach wie
vor sind Lehrbiicher das wichtigste Lehrmaterial. Das heifit aber, daf} den
Schiilern dauernd Lese- und Schreibleistungen abverlangt werden (Notizen,
Mitschriften, T:Tbungen, Exzerpte, Inhaltsangaben, Protokolle, schriftliche
Hausaufgaben, Abschreiben von Tafelanschrieben usw., vgl. Bohn, 1988;
Gliick, 1988), auch wenn die Konzepte dieser Lehrbiicher noch so “kom-
munikativ” und “pragmatisch” sein moégen (selbstredend sind auch Lesen
und Schreiben kommunikative Tatigkeiten). Offenbar setzen die gangigen
Lehrwerke voraus, dafl ihre Adressaten Lesefihigkeit und zumindest rudi-
mentare Schreibkenntnisse im Deutschen bereits besitzen. Leseprobleme
werden normalerweise allenfalls in den sogenannten Ausspracheiibungen
am Rande mithehandelt. Systematische Lehrgidnge in DaF-Lehrwerken zur
Vermittlung der Schriftstruktur des Deutschen (die wesentlich komplexer
ist, als die Vorstellungen von “Laut-Buchstaben-Beziehungen” suggerieren)
sind mir tiberhaupt nicht bekannt.

Auch Leistungsermittlung und -bewertung erfolgt in aller Regel schrift-
lich. Priifungen verlangen sehr viel mehr schriftliche als miindliche Re-
zeptions- und Ausdrucksfihigkeit. Selbst beim Testen des Horverstand-
nisses wird normalerweise die Fahigkeit tiberpriift, das Gehorte schriftlich
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nachzuerzihlen und Fragen dazu schriftlich zu beantworten.?® Probleme
des Testens im DaF/DaZ-Unterricht (vgl. Doyé, 1988), der “Sprachstands-
messung” und des Priifungswesens kénnen hier nur gestreift werden. Die
Diskussionen iiber Tests im Bereich DaZ sind dadurch belastet, dafi Sprach-
standsmessungen von den Schulverwaltungen immer wieder eingesetzt wer-
den, um iber Schiilerkarrieren zu entscheiden (etwa bei der Uberpriifung
von Sonderschulkandidaten, vgl. die Beitrage in Reiser, 1981), was die mei-
sten Wissenschaftler fiir sehr problematisch halten.?’

Zu erwahnen ist schlieBlich der Einzug von “neuen Medien” in den
DaF-Unterricht (vgl. Wazel, 1987). Sprachlehrfilme (z.B. “Familie Bau-
mann”, “Guten Tag, Sie wiinschen bitte?”, “Deutschland - ein Wochen-
ende”, “Korkmazlar” oder “Inspektor Warnike”)*® und Hérkassettenpro-
gramme gibt es seit langem. “Inter Nationes” unterhélt einen “Kulturellen
Tonbanddienst”, der von DaF-Einrichtungen im Ausland unter bestimm-
ten Voraussetzungen unentgeltlich in Anspruch genommen werden kann,
wahrend sich die Lehrbuchverlage ihre “Begleitkassetten” teuer bezahlen
lassen. Zunehmend gewinnen Videoproduktionen an Bedeutung. Stark
verbreitet hat sich aber auch der aktive Einsatz der Videotechnik im Un-

26 vgl. Bohn (1986), die Beitrige in Lieber und Posset (1988), Heid (1989). Zum
“kreativen Schreiben” vgl. Rau (1988), die “rezeptive Grammatik” mit dem pro-
grammatischen Titel “Lesen lehren lernen” von Heringer (1988a) und sein paralleles
Ubungsbuch dazu (1988b) sowie als Versuch einer theoretischen Grundlegung fiir eine
“Fremdsprachenlegetik” Karcher (1989). Die didaktischen Hinweise zum Schreiben-

lernen in Desselmann und Hellmich et al. (1981, S. 291-304) sind wenig liberzeugend.

21 Vgl. Boos-Niinning, Gogolin und Vollerthun (1985) und die Beitrage in der Schwer-

punktnummer “Sprachstandsdiagnose” von Deutsch lernen (3/4, 1988). Uber die
Studie “Sprachstandsverfahren im Grundschulalter. Ein Projektives Linguistisches
Analyseverfahren (PLAV)” von Brucke-Schulz, Weif§ und Steinmiiller (Berlin, 1983)
gab es auf dem Jahreskongrell der Deutschen Gesellschaft fiir Sprachwissenschaft in
Hamburg (vom 27.2.-1.3. 1985) eine scharfe (bildungs-) politische Auseinanderset-
zung, in der deutlich wurde, dafl die grofie Mehrheit der dort anwesenden Linguisten
solche Mefiverfahren mifibilligte.

28 «Korkmazlar® ist eine — mit bekannten tiirkischen Stars besetzte — Spielfilmserie,

die tiirkische Familien in der BRD dazu anregen will, sich auch sprachlich mit ih-
rer deutschen Umwelt auseinanderzusetzen; vgl. Barkowski (1987). Die Serie wurde
von der Miinchner Organisation “Kassettenprogramm fiir auslindische Mitbiirger”
produziert, die sich auch durch eine Vielzahl von sprachlich-sozial informierenden
Héorkasettenprogrammen bleibende Verdienste erworben hat. — “Inspektor Warnike”
heilt der Fernseh-Deutschkurs des Zentralen Fernsehens der UdSSR; vgl. Dobro-
vol'skij und Markvo (1987).
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terricht selbst.?® Schliefllich gibt es eine Vielzahl von computergestiitzten
Lernprogrammen fiir DaF (CALL: Computer Aided Language Learning).
Den grofiten Anteil haben derzeit vermutlich Programme zur Wortschatz-
arbeit, d.h. Hilfen fiirs Vokabellernen. Ubungsprogramme und “Tutorials”
zur Grammatik, teilweise bereits interaktiv angelegt, gewinnen aber an Be-
deutung. Einige davon, beispielsweise das Programm TUCO II (Tutorial
Computer), enthalten Zusatzfunktionen wie Rechtschreibkontrollen fiir die
Benutzereingaben und eine flexible Antwortevaluation, die iiber einfache
richtig/falsch-Urteile hinausgeht (vgl. Gébel, 1988; Wazel, 1990). Ihr we-
sentlicher Vorteil liegt in der Moglichkeit, das Lernen zu individualisieren

‘und zeitlich variabel zu gestalten (vgl. Fechner, 1988). Eine Datenbank

fiir den Unterricht in DaF, die Ausziige aus einem Dutzend verbreiteter
Lehrwerke als “Steinbruch” verwertet, liegt bereits vor (Rosler & Skiba,
1987).

Ubungsmaterial und Nachschlagewerke zu einzelnen Problemen der
Grammatik und Lexik des Deutschen fiir DaF-Lerner sind in den letzten
Jahren in grofer Zahl erschienen. Damit ist ein dringendes Desiderat ein-
gelost worden, denn noch in den 70er Jahren gab es neben den Lehrbuch-
paketen kaum Material, mit dem besondere Schwierigkeiten des Deutschen
vertieft gelehrt bzw. studiert werden konnten, etwa das diffizile Problem der
lautlichen Assimilationen und Reduktionen beim Sprechen mit normaler
Geschwindigkeit (Miiller, Schmidt & Schramm, 1984; dieses Material wird
vor allem fiir den DaF-Unterricht im Ausland sehr nitzlich sein) oder das
Problem der Akzentstelle bei Mehrsilbern und Komposita (z.B. 'Osterferien
vs. Oster'sonntag, 'progressiv vs. progres'siv), das im Zusammenhang mit
den Regularititen der Wortbildung fiir die Zwecke des DaF-Unterrichts un-
tersucht wurde (Koller, 1989; Stotzer, 1988, 1989). Phraseologische Ubun-
gen bieten Wotjak und Richter (1988). Der Infinitiv ist Ubungsgegenstand
in Buscha und Zoch (1988). Aktuelle Entwicklungstendenzen in der Wort-
bildung behandeln Gliick und Sauer (1987). Besonders niitzlich im Aus-
landsunterricht diirfte eine am Herder-Institut in Leipzig erarbeitete Reihe
kleiner Lexika sein, in denen einige besonders problematische Bereiche von
Wortschatz und Grammatik handlich zusammengefafit sind: die Partikeln
(Helbig, 1988), die Prapositionen (Schroder, 1987), der Artikelgebrauch
(Grimm, 1987), die Konjunktionen (Buscha, 1989) und demnichst auch
die Modalwérter (Helbig & Helbig, 1990).

29 Vgl. von Faber und Eggers (1980), von Faber (1983/84), den Materialienband von
Ehnert und Eppeneder (1987) und die Bibliographie von Dobra und Freitag (1990).
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8. Landeskunde und “Deutschlandbilder”

Das “Deutschlandbild” in den Lehrwerken und Landeskunde-Materialien
der letzten 30 Jahre ist in der Studie von Ammer (1988) aufgearbeitet.
Er zeigt, wie der Wechsel von der Vorstellung der “Volkerverstindigung”
hin zur “kommunikativen Kompetenz” und neuerdings teilweise zur “Kul-
turmiindigkeit” sich in Auswahl und Gewichtung der landeskundlichen In-
halte in den DaF-Unterrichtsmaterialien niedergeschlagen haben. Die Art
und Weise, in der die politischen, sozialen und kulturellen Verhaltnisse
in den beiden deutschen Staaten in den DaF-Lehrbiichern vor 1989 dar-
gestellt wurden, ist fiir ihre Selbstdarstellung bzw. die Entwicklung des
Deutschlandsbildes bei den Lernenden von erheblicher Bedeutung, aber bis
zu Ammers Studie wurde dazu kaum systematisch geforscht. Ebenso un-
klar ist fiir die meisten Linder, die in nennenswertem Umfang DaF an
ihren Schulen anbieten, das “innere Deutschlandbild”, d.h. die Meinun-
gen, Haltungen, Urteile und Vorurteile ihrer Bevolkerung iiber Deutsch-
land, die Deutschen und die deutsche Sprache. Verbreitet ist beispielsweise
die Meinung, dafl Deutsch “schwer” sei im Vergleich zum Franzdsischen
oder Spanischen. Auch die nationalsozialistische Vergangenheit Deutsch-
lands spielt fiir das deutsche Image in vielen Landern immer noch eine
grofie Rolle. Fiir das Interesse an DaF sind solche Faktoren zweifellos von
Bedeutung.®® Ausdriicklich erwihnt werden soll in diesem Zusammenhang,
daB man in Osterreich zu Recht Wert darauf legt, im Bereich der Landes-
kunde nicht “vereinnahmt” zu werden. Man mochte osterreichische Lan-
deskunde, osterreichische Literatur und das “Osterreichische Deutsch” als
besondere Schwerpunkte im DaF-Bereich berticksichtigt wissen und bemiiht
sich um die Erstellung dazu geeigneter Lehrmaterialien (vgl. Muhr, 1987,
Saxer, 1989). Vergleichbare Bemiithungen in der deutschsprachigen Schweiz
sind mir nicht bekannt.

Kulturkontrastive Uberlegungen haben zur Entwicklung der didakti-
schen Konzeption einer Regionalisierung des DaF-Unterrichts und zum Mo-
dell der “Kontaktzonen” gefiihrt.®’ Das Kontaktzonen-Modell geht da-
von aus, dafl “nur ein verschwindend geringer Teil des Lernerpublikums

30 Vgl. z.B. Hann (1985), Kleff (1989), Marten (1989). Die Beitrige von Hermann-
Brennecke (1991, in diesem Band) sowie Grothuesmann und Sauer (1991, in Druck)
befassen sich eingehend mit dem Problem der Vorurteile und Stereotypen im FU,

weshalb es hier nur kurz erwahnt werden soll.

1 Vgl. Ehlers & Karcher (1987), Gerighausen & Seel (1985a), Glick (1989, S. 82ff.),
Neuner (1986, 1987), Osterloh (1986), Strauss (1984b), Wilms (1990, S. 107ff.).
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jemals die erlernte Sprache in der Zielkultur selbst benutzen wird” (Oster-
loh, 1986, S. 186). Sie werden deshalb das Deutsche nur in bestimmten
Situationen in ihrem eigenen Land verwenden konnen, vor allem im Kon-
takt mit Deutschen, aber auch beim Lesen deutschsprachiger Zeitungen,
Zeitschriften usw. oder beim Empfang deutschsprachiger Radio- und Fern-
sehprogramme. In einigen Landern Siideuropas, Afrikas und Asiens ist das
Deutsche fiir Leute, die in der Tourismusbranche arbeiten, inzwischen eine
geldwerte Qualifikation. Auch im Auflenhandelssektor, bei Luftfahrt- und
Transportgesellschaften, im Hochschulbereich und in Staatsverwaltungen
gibt es in vielen Landern Arbeitsplitze, auf denen Deutschkenntnisse von

‘Nutzen sein kénnen.

Das Kontaktzonen-Modell sieht vor, dafi im DaF-Unterricht (und damit
auch in den Lehrwerken) solche Situationen in den Mittelpunkt des Un-
terrichts gestellt werden, denen die Lernenden tatsdchlich begegnen kénnen
(beispielsweise: Gesprache mit deutschen Touristen auf einem lokalen Markt
oder an einheimischen Sehenswiirdigkeiten). Die Orientierung des DaF-
Unterrichts auf landeskundliche Authentizitat hin wird in diesem Konzept
relativiert. Es wird danach gefragt, in welchen praktisch auftretenden Si-
tuationen Deutsch und Deutsches im jeweiligen Land oder in der jeweili-
gen Region iiberhaupt vorkommen kénnen. Die Lernenden sollen vor allem
dazu befihigt werden, solche realen Kommunikationssituationen zu bewilti-
gen. Man verfolgt nicht vorrangig das Ziel, allgemeine, umfassende Kennt-
nisse iiher Deutschland zu vermitteln. Das Kontaktzonen-Modell, das in
einer Reihe von “regionalspezifischen Lehrwerken” umgesetzt worden ist
(z.B. Strauss, 1984b), tragt {ibrigens auch der Tatsache Rechnung, dafi ein
Grofiteil der DaF-Lernenden in vielen Landern tiber die Anfangsstadien
des DaF-Erwerbs kaum hinauskommt. Dies wird als weiteres Argument
dafiir gesehen, dafl der Unterricht auf die Praxis der lokalen bzw. regiona-
len Sprachverhiltnisse hin auszurichten ist.

Die Frage, ob Landeskunde eine wissenschaftliche (Teil-) Disziplin sei
oder werden konne, soll hier nicht behandelt werden (vgl. Weinrich, 1979,
S. 11; Glick, 1989, S. 70ff.). Dafi Landeskunde ein relevanter praktischer
Bereich in der Lehre des DaF ist, steht aufier Zweifel. Im Laufe der letzten
zwanzig Jahre haben sich allerdings die inhaltlichen und konzeptionellen
Orientierungen in diesem Teilbereich des DaF verdndert. Die friheren
Kulturkunde-Konzepte fiir den FU, deren Wurzeln im letzten Jahrhun-
dert liegen, sind seit etwa 1970 zunehmend kritisch diskutiert worden.’?

32 vgl. Apelt (1967), Delmas-Vorderwiilbecke (1982), Fischer (1980), Raasch et al,
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Zunachst war man bemiiht, die im Sprachunterricht zu vermittelnden Kennt-
nisse iiber die deutschsprachigen Linder sachlich zu halten, ideologische
oder asthetische Gesichtspunkte auszugrenzen, “pragmatische Landeskun-
de” zu betreiben. Dies bedeutete eine bewufite Abwendung von dem (in der
Romantik entwickelten) herkommlichen Kulturbegriff, der in Deutschland
durch nationalistisch-chauvinistische Uminterpretationen in der Zeit des
Kaiserreichs und der Zwischenkriegszeit belastet und durch die “Deutsch-
kunde” der nationalsozialistischen Epoche vollig diskreditiert worden war.
Man orientierte sich an einem Zivilisationsbegriff, der aus den westeurepé-
ischen (v.a. angelsichsischen und franzosischen) Denktraditionen stammt
(vgl. Redder & Rehbein, 1987). In diesen Diskussionen haben die Arbeiten
von Bausinger (1975) und Géhring (1975, 1976) eine wichtige Rolle gespielt.
Bausinger formulierte damals, “dafi Kultur auch und gerade all jene Selbst-
verstandlichkeiten des Denkens und Sich-Verhaltens sind, die sich weder
durch besondere Feierlichkeit noch durch Exklusivitat auszeichnen, die aber
das Leben ganz wesentlich konstituieren” (1975, S. 15). Gohring hat den
Terminus “interkulturelle Kommunikation” in die deutschsprachige Fach-
diskussion eingefithrt. Ausgehend von kulturanthropologischen Konzepten
stellte er fest, daff Kulturen als Systeme von Regeln aufzufassen seien. Diese
Regelsysteme miifiten im FU gelehrt werden, da sie keineswegs der Spra-
che inhirent seien: “Kultur ist all das, was man wissen oder woran man
glauben mufl, um sich [...] wie ein Einheimischer in allen Rollen unauffallig
bewegen zu konnen” (Gohring, 1976, S. 183).

Dieser pragmatische, am Alltag und seinen Routinen orientierte Landes-
kundebegriff hat sich in der Landeskundediskussion der BRD weitgehend
durchgesetzt. Seit den spiten 70er Jahren spielen dort zunehmend auch
ethnomethodologische und interaktionistische Konzepte (s.0.) eine Rolle.
Ich glaube nicht, da Krumms Einschitzung heute noch gilt, wonach der
Deutschunterricht im Ausland eurozentrisch geprigt sei, “ohne spezifische
Beriicksichtigung kulturspezifischer Aspekte, sieht man von sprachkontra-
stiven Uberlegungen ab. Die strukturalistische und spéter die funktiona-
listische Orientierung der Sprachwissenschaft und Fremdsprachendidaktik
haben diese Entwicklung zweifellos begiinstigt” (1988, S. 121f.). Letzteres
ist allenfalls fiir die 60er und 70er Jahre eine diskutable Behauptung (vgl.
GroBkopf, 1982), aber nicht mehr fiir die seitherige Entwicklung. Inzwischen
ist allerdings mehr als einmal die skeptische Antithese formuliert worden:
“Wombdglich gibt es keine interkulturelle Kommunikation, weil Kommuni-

(1983), Weber (1976).
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kation {iberhaupt nicht interkulturell sein kann” (Fritsche, 1985, S. 61; vgl.
auch Sornig, 1985). — In der DDR war die radikale Abwendung von den al-
ten Kulturkunde-Vorstellungen schon frither erfolgt (vgl. Apelt, 1967). Dort
wurden marxistisch-leninistisch begriindete Konzepte entwickelt (vgl. Fi-
scher, 1980), deren Uberwindung in vollem Gange ist. Uberhaupt bediirfen
die existierenden Materialien zur Landeskunde nach der Vereinigung der
beiden deutschen Staaten grundsatzlicher Revisionen.

Seit einigen Jahren spielt das Konzept einer “interkulturellen Germani-
stik” vor allem im Ausland eine gewisse Rolle. Die Vertreter dieser Rich-
tung haben sich zur “Gesellschaft fiir interkulturelle Germanistik” (GiG)
zusammengeschlossen. Sie ist von Literaturwissenschaftlern dominiert, die
hermeneutischen Uberzeugungen anhdngen. Die interkulturelle Germani-
stik geht von der grundsitzlichen Gleichwertigkeit aller Kulturen aus und
vertritt den Standpunkt, daf alle Kulturen in allen ihren Auferungsformen
gleichberechtigt seien und in einen “Dialog” miteinander gebracht werden
sollten (vgl. fiir ndheres die Sammelbande der “GiG”, die im Miinchner
iudicium-Verlag erscheinen). Ihre Standpunkte sind auf Kritik gestofien;
die Diskussionen sind noch nicht abgeschlossen.*® Es ist beispielsweise zu
fragen, wie unter diesen Pramissen die Affire um die “Satanischen Verse”
von Salman Rushdie zu sehen ist — denn dafl der Mordaufruf der iranischen
Regierung gegen ihn einen interkulturellen Aspekt aufweist, ist offensicht-
lich. Meiner Uberzeugung nach ist in Féllen dieser Art kein “Dialog der
Kulturen” moglich, sondern man hat es mit Konflikten zu tun, die ausge-
tragen werden miissen. Welz (1986, 1989) hat dieses Konzept ad absurdum
gefithrt, indem er es auf die Apartheid-Kultur Siidafrikas angewandt hat.
Der Tenor der Kritik kann mit zwei Zitaten aus Arbeiten von Pleines und
v. Kirn exemplifiziert werden:

“[ ... es] muBl davor gewarnt werden, den Begriff der Kultur iiber Gebiihr zu
strapazieren. Es besteht die Gefahr, daB er als Erklarungsgrofie iiberzeichnet
wird, so dafi er letztendlich zum Synonym fir jegliches Phanomen von Auffallig-
keit, Besonderheit etc. im fremdsprachendidaktischen Bereich reduziert wird.
Eine banalisierende Uberhdhung dieses Begriffs kann aus ihm letztlich einen Po-
panz machen, der in gut ‘tiersmondistischer’ Manier Erklirungsdimensionen po-
litischer, bildungspolitischer, institutioneller oder philosophischer Natur schlicht
iibersehen 1aft.” (Pleines, 1989, S. 121)

“Germanistik/Literaturwissenschaft in Afrika hat ihren Sinn und wird dadurch
zur kulturkontrastiven, nichtkolonialistischen Wissenschaft, daB sie auf Afrikani-

33 Vgl. Gerighausen & Seel (1985b), Ndong (1990), Sow (1986), die Beitrige in Zim-

mermann {1989), Kreutzer (1989) und in den Mitteilungen des Deutschen Ger-
manistenverbandes (Heft 1, 1990) die Beitrage von Epp, Henrici und Ndong.
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sierung verzichtet und es unterlaft, bei den Studenten Scheinmotivation durch
oberflichliches Vergleichen afrikanischer mit deutschen Texten zu erzeugen. Dem
afrikanischen Studenten, Wissenschaftler, Leser soll das Fremde auch als Frem-
des gezeigt werden, ihm mufB es iberlassen bleiben, dieses Fremde als Fremdes
zu belassen oder seine Vergleiche anzustellen [...]. Nicht vermeintliche Paral-
lelen, sondern das entschlossen herausgearbeitete Fremde, das betonte Fremde
ermoglicht beiden Seiten den notwendigen Abstand, danach vielleicht auch demr
Vergleich [...].” (v. Kirn, 1987, S. 19)

Auf die Frage, in welcher Weise literarische Werke in den DaF-Unterricht
einbezogen werden konnen und sollen, kann ich hier nicht eingehen; ich
verweise dafiir auf die Auswahlbibliographie zur Arbeit mit Literatur im
DaF-Unterricht von Dobra (1989). Auch die “Gastarbeiterliteratur”, de-
ren gemeinsamer Nenner darin liegt, dafi die Erfahrungen und Traumata
von Migration oder Exil von Nichtdeutschen auf Deutsch literarisch auf-
gearbeitet werden, kann hier nicht erortert werden; ich verweise auf das
Schwerpunktheft der Zeitschrift Muttersprache (4, 1989), das diesem Thema
gewidmet ist.

9. Der Status des Deutschen im Vergleich zu anderen
Sprachen

Die Zusammenhange zwischen 6konomischen Sachverhalten und Entwick-
lungen und Sprachkenntnissen als “human resource” sind bisher kaum er-
forscht (vgl. Vaillancourt, 1985). Der Einflufl politischer Mafinahmen zum
Vorteil oder Nachteil bestimmter Sprachen in definierten Bereichen (Recht,
Verwaltung, Schule usw.) ist in vielen Fallstudien untersucht wordemn.**
Generalisierbare Ergebnisse lassen sich aus ihnen nicht gewinnen. Eine ver-
gleichende Ubersicht iiber die Rolle des Deutschen in den EG-Lindern und
der Sprachen anderer EG-Linder in der Bundesrepublik fehlt bislang.®®
Status und Reichweite des Deutschen in den auflenwirtschaftlichen Bezie-
hungen, im internationalen Transportgewerbe, in internationalen Organisa-
tionen und bei internationalen Konferenzen sind bisher kaum untersucht.
Man kann aber davon ausgehen, daff allenfalls in den Niederlanden und in
Osteuropa das Deutsche als “internationale Sprache” (vgl. Ammon, 1990c¢)

3% Vgl. z.B. die Reihe Contributions to the Sociology of Language bei de Gruyter (Ber-
lin/New York) oder die Zeitschrift Language Planning and Language Problems der

Universitdat von Austin, Texas.

35 Ross (1972), Sturm (1987), Wolff und Résler (1990) und Hattich und Pfitzner (1989)
fiillen diese Forschungsliicke noch nicht.
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eine gewisse Bedeutung hat. Die Rolle des Deutschen in der Computertech-
nologie und -terminologie, in der Softwareentwicklung, in der Telekommu-
nikation und anderen “Zukunftstechnologien” ist bislang nicht untersucht;
auch hier dominiert international zweifellos das Englische.

Die Rolle des Deutschen als Sprache in der Forschung und “Deutsch als
Wissenschaftssprache” sind erértert in einem gleichnamigen Sammelband
(Kalverkdmper & Weinrich, 1986). Den Status des Deutschen als Publika-
tionssprache in einigen Wissenschaften hat Ammon (1988) dargestellt; ge-
nauere Untersuchungen werden derzeit vorbereitet. Die “Sprachen in den
Wissenschaften” hat Skudlik (1990) empirisch untersucht. Sie differenziert
zwischen gedruckter und miindlicher Kommunikation in den Wissenschaf-
ten, was ich fiir einen grofien methodischen Vorzug ihrer Studie halte. Sie
fand heraus, daf} einigen Fachern mit einem vielsprachigen Profil (z.B. Phi-
losophie) solche gegeniiberstehen, in denen das Englische ein erdriickendes
Ubergewicht hat (z.B. Mathematik und reine Naturwissenschaften). Ver-
mutlich korreliert die Dominanz des Englischen inzwischen direkt mit der
Abhangigkeit des jeweiligen Faches von internationalen Datenbanksyste-
men (vgl. Weingarten, 1989, S. 38), was Skudlik jedoch nicht untersucht
hat. Daneben gibt es aber nach wie vor Disziplinen, in denen das Deut-
sche als Wissenschaftssprache eine wichtige Rolle spielt (z.B. in den Rechts-
wissenschaften, in der evangelischen Theologie und in vielen Fachern der
Philosophischen Fakultit). Ein weiteres interessantes Resultat ihrer Studie
besteht darin, daf} die Fremdsprachenkenntnisse deutscher Wissenschaftler
quer durch die Fakultaten offenbar gut entwickelt sind: 100% der Befragten
bescheinigten sich Kenntnisse des Englischen, 77% beim Franzésischen, 58%
bei Latein und 12% bei weiteren alten Sprachen, 37% beim Italienischen,
247 beim Spanischen und immerhin 9% beim Russischen. Allerdings mein-
ten 75% der Befragten, daB ihre jeweiligen Fachgenossen einer breiteren
fremdsprachlichen Ausbildung bediirften. Von grofiem Nutzen wire es nun,
wenn vergleichbare Untersuchungen fiir andere Sprachraume durchgefiihrt
werden wiirden, aus denen sich dann die Stellung des Deutschen und anderer
Sprachen als internationale Wissenschaftsprachen in verschiedenen Fachern
ablesen liefle.

Die bislang umfassendste Darstellung zum Status des Deutschen als in-
ternationaler Sprache sind zwei relativ kleine Publikationen von Ammon
(1990c, 1990d). Er zeigt dort, daff das Deutsche nach wie vor zu den Spra-
chen gehort, die bei internationalen Kontakten eine Rolle spielen, wenn
auch mit ricklaufiger Tendenz. Auch die Rolle, die das Deutsche als obli-
gatorische oder fakultative Arbeitssprache in internationalen Organisatio-
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nen spielt, ist offenbar relativ niedrig anzusetzen; so habe sich in den EG-
Gremien und EG-Verwaltungen eine deutliche Dominanz des Englischen
und des Franzdsischen herausgebildet. In den Naturwissenschaften sieht
Ammon das Englische auf dem Weg “to becoming the sole international
language” (1990c, S. 152), wéhrend in anderen Wissenschaften auch an-
dere Sprachen, darunter das Deutsche, noch eine gewisse Rolle spielen. ITm
Herbst 1990 hat die DFG ein Forschungsprojekt eingerichtet (unter der Lei-
tung von Ammon), das den Status des Deutschen in Europa fiir die Berei-
che der Wirtschaft, der EG-Institutionen und der Wissenschaft untersuchen
wird. — Insgesamt scheint das Interesse am Erlernen des DaF weltweit re-
lativ stabil zu bleiben, und damit steht und fallt die Rolle des Deutschen
als Sprache in der internationalen Kommunikation.

Fraglos nimmt das Englische weltweit den ersten Platz als Schulfremd-
sprache ein, und auch die néchsten Plitze belegen andere Sprachen als
das Deutsche. Aber man mufl auch beachten, daf} in der Sowjetunion fast
zehn Millionen Schiiler und Studenten Deutsch lernen, wihrend es in der
Bundesrepublik, Osterreich und der Schweiz nur einige Zehntausend sind,
die Russisch lernen. Man mufl erwihnen, dafl in Ungarn, Finnland, Polen
und einer Reihe anderer Liander®® das Deutsche nach wie vor grofies Ge-
wicht im schulischen Fremdsprachenkanon hat, wiahrend die Sprachen die-
ser Lander im deutschen Sprachraum so gut wie keine Rolle spielen. Man
kann schlieflich auf Falle wie die Niederlande hinweisen, wo zwar das Inter-
esse am DaF-Unterricht zuriickgeht, DaF aber nach wie vor am héufigsten
verwendet wird in der Kommunikation mit Deutschen. Andererseits spielt
das Niederlindische an den Oberschulen des deutschen Sprachraums mit
ganz wenigen Ausnahmen keine Rolle. Es gibt eine Vielzahl von Kultur-
abkommen, die die Bundesrepublik mit anderen Staaten abgeschlossen hat
und in denen sich die vertragsschlieflenden Parteien verpflichten, Moglich-
keiten zur Erlernung der Sprache(n) des jeweils anderen Landes zu schaffen
und zu fordern. Diese Vereinbarungen kdnnen solche Ungleichgewichte of-
fenbar nicht verhindern, denn mit Ausnahme des Englischen diirfte das
Deutsche im Verhiltnis zu allen anderen Sprachen eine ausgeglichene oder
positive “Austauschbilanz” haben, d.h. dafl der Zahl derer, die im deutschen

36 Fine Vielzahl von Zeitungs- und Rundfunkmeldungen des Jahres 1990 besagen,
daB v.a. in Polen, Ungarn und in der Tschechoslowakei die Schiileranmeldungen fiir
den DaF-Unterricht sprunghaft gestiegen seien, ebenso das Interesse an den Kursan-
geboten der neuen Goethe-Institute und DAAD-Lektorate in ganz Osteuropa. Ge-
nauere Zahlen dazu liegen mir jedoch nicht vor.
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Sprachraum eine Fremdsprache lernen oder gelernt haben, im Sprachgebiet
der jeweiligen Fremdsprache eine ebenso grofle oder grofiere Zahl Deutsch-
lernender oder Deutschsprechender gegeniibersteht. Dabei mufl offenblei-
ben, welches Kenntnisniveau in der jeweiligen Fremdsprache die einschlagi-
gen Schitzungen erfassen: “Das eigentliche kulturpolitische Problem ist
aber nicht die Zahl der Deutschlernenden, sondern die Qualitit des Deutsch-
unterrichts, bezogen auf ein Anspruchsniveau, das nicht zu niedrig ange-
setzt werden darf” (Weinrich, 1986, S. 42; vgl. auch meine Bemerkungen
zu diesem Punkt in Gliick, 1986/87, S. 143, S. 251ff.). So gesehen ist der
gegenwirtige Status des Deutschen als internationaler Sprache durchaus
giinstig: es gibt weltweit erheblich mehr Schiiler, die DaF lernen, als es im
deutschen Sprachraum Schiiler gibt, die sich andere moderne Fremdspra-
chen als Englisch aneignen, und dasselbe gilt fiir die Generationen jenseits
des Schulalters.

Es gibt wenig Grund, einen Riickgang des Interesses an DaF oder drama-
tische Statuseinbufien des Deutschen als internationaler Sprache zu befiirch-
ten. Auch kiinftig wird in der A-Linie wie in der M-Linie iiber DaF und
DaZ geforscht werden miissen, auch kinftig wird im Ausland wie im Inland
eine stabile Nachfrage nach Lehrangeboten von DaF und DaZ existieren.
Es ist zu wiinschen, daf} diese beiden Linien allmahlich konvergieren und
das Arbeitsfeld DaF/DaZ sich zu einem Fach DaF/DaZ entwickelt.
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2. Einige niitzliche Hinweise
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Bibliographie Moderner Fremdsprachenunterricht (Miinchen: Hueber 1969ff.) informiert
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zum Bereich DfaA und eine Adressenliste von Verbanden, die sich um die praktische
Forderung von DaF und DfaA bemihen, teilt Henrici mit (1986, S. 392-396). Tagungs-
ankiindigungen und -berichte findet man v.a. in den Zeitschriften DeF und Info DaF.
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- Herder-Institut der Karl-Marx-Universitat Leipzig. Lumumbastr. 4, O 7022
Leipzig
- Deutscher Akademischer Austauschdienst. Kennedyalle 50, W 5300 Bonn 2

~ Bundesverwaltungsamt, Zentralstelle fiir Auslandsschulen. Barbarastr. 1, Postfach
680169, W 5000 Koln 60
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— Inter Nationes. Kennedyallee 91-103, W 5300 Bonn 2
— Institut fiir Auslandsbeziehungen. Charlottenplatz 17, W 7000 Stuttgart 1
— Institut fiir deutsche Sprache. Friedrich-Karl-Str. 12, W 6800 Mannheim

- Padagogischer Austauschdienst (PAD) der Stindigen Konferenz der Kultusminister
der Linder. Nassestr. 8, Postfach 2240, W 5300 Bonn 1

- Internationaler Deutschlehrerverband (IDV), c¢/o Prof. Dr. Karl Hyldgaard-Jensen,
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DK 2300 Kopenhagen §

- Internationaler Germanistenverband. ¢/o German Department, University of British
Columbia, Vancouver, Canada.
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W 3000 Hannover
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W 4000 Diisseldorf 30
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Vorurteile: Eine Herausforderung
an den Fremdsprachenunterricht

Gisela Hermann-Brennecke
Universitdt Osnabriick

The concept of prejudice is discussed in relation to attitudes, stereotypes and their re-
levance to the individual in society. As empirical studies on foreign language learning
point to the dialectic relationship between linguistic competence, intercultural awareness
and prejudiced thinking, these aspects are discussed in the light of theories of attitude
change. Though prejudices are widely accepted as a general phenomenon of human per-
ception it is argued that foreign language teaching stands a unique chance to counteract
its manifestations by combining the affective and cognitive processing of information.

1. Problemstellung

Ein halbes Jahr vor Beginn des Fremdsprachenunterrichts danach befragt,
mit welcher Fremdsprache sie anfangen werden, geben Schiilerlnnen der
Primarstufe Englisch an, weil “das ja ein bifichen wie Deutsch ist”, denn
“Fisch heifit ja auch im Englischen ‘fish’, und Auto heifit ja auch ‘car’ und
‘knight-rider’ heifit ja auch Nachtauto und so...”, weil “man es nicht im
Beruf” verwenden kann, “sondern nur fiir den Computer und wenn man. ..
mit Computern zu tun hat”, weil “mein Bruder namlich auch Englisch
macht”, obwohl “Spanisch. .. doch irgendwie leichter zu lernen” oder weil
“die andere Fremdsprache (Latein). .. mehr fiir das Gymnasium” ist.!
Auch in Auﬁerungen wie “in Latein kann man sich, wie bei Englisch, mit
jedem unterhalten, der aus einem fremden Land kommt”, oder “Franzosen
sind Leute, die Rocke anhaben und Dudelsack spielen”, tun sich Meinun-
gen kund, die, aufgrund eigener Vorstellungen, verschiedenartiger Informa-
tionsquellen, sozialer Identifikationsrahmen zustandegekommen, noch keine
Gelegenheit hatten, sich an der tatsichlichen Erfahrung zu bewahren. Sie
zeugen von dem Versuch, sich innerhalb der vielfaltigen Erlebniswelt einen
Standort zu suchen, von dem aus sie iiberschaubarer wird. Das muf} zu

1 Beiden Zitaten, die keinerlei Anspruch auf Reprasentativitit erheben, handelt es sich
um Antworten aus einer Reihe von Interviews, die mit SchiilerInnen, Lehrerlnnen
und Eltern im Rahmen des Projekts “Fremdsprachen zwischen Pflicht, Neigung und
Vorurteil” an der Universitit Osnabriick durchgefiihrt wurden.
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'Vergroberungen, Entstellungen, ja Verfilschungen der individuellen Orien-

tierung fiihren. Doch auch Eltern und LehrerInnen scheinen gegen eine
selektive Wahrnehmung nicht gefeit. Warum kamen sonst Ansichten vor
wie, “Englisch ist eben viel leichter als Franzdsisch, durch dieses Anein-
anderreihen der Worter”, oder Wiinsche wie “lieber mit Spanisch als mit
Englisch” beginnen zu wollen, “weil man mit Englisch in Spanien auch nicht
weiterkommt”, oder Assoziationen wie “Lernspafl mit Franzdsisch, aber auf
keinen Fall mit Englisch”, obwohl eigene Fremdsprachenkenntnisse vorhan-
den sind und es nicht darum geht, Unbekanntes zu strukturieren und in
bestehende Muster einzuordnen?

_ Beiden Kindern wie bei den Erwachsenen beeindruckt gleichermafien die
Uberzeugtheit, mit der die Meinungen vertreten werden. Wie kommt eine
solche kognitive Intensitat zustande? Laft sie sich dadurch erklédren, dafl die
Befragten keine oder nur unzureichende Informationen besafien, oder nur
ausgewahlte Informationen in ihre Wahrnehmung einlieen, oder hinrei-
chende Informationen erweiterten und verinderten und dadurch zu falschen
Schliissen gelangten, oder einzelne Wissenselemente verallgemeinerten und
auf andere Sachverhalte iibertrugen und somit einmal eingenommene Posi-
tionen trotz abweichender Informationen unverriickbar blieben?

So plausibel auch die eine oder andere Erklarungsmoglichkeit erscheint,
so vermag sie doch keine Auskunft iiber die Prozesse zu geben, die die
zitierten Uberzeugungen ausgelost haben konnten. Dabei handelt es sich
um Einstellungen, die entweder personliche Handlungsentscheidungen be-
stimmen, namlich fiir eine bestimmte Fremdsprache zu optieren, oder die
Art und Weise beeinflussen, wie das Fremdsprachenangebot in der Schule
wahrgenommen wird.

2. Zum Einstellungsbegriff

Was sind Einstellungen? Innerhalb der umfangreichen Forschungsliteratur
lassen sich grundsitzlich zwei Konzeptionen unterscheiden. Die eine geht
auf den behavioristischen Ansatz zuriick und versteht Einstellungen als ge-
lernte Reiz-Reaktionsverbindungen, die mit dem beobachtbaren Verhalten
einer Person zusammenfallen. Das bedeutet, dafl unabhingig von den je-
weiligen situativen Bedingungen auf bestimmte Reize dhnliche oder glei-
che Reaktionen erfolgen, die wegen ihrer iibereinstimmenden Organisation
oder Struktur bis zu einem gewissen Grade voraussagbar und entsprechend
mefbar sind (vgl. DeFleur & Westie, 1971, S. 296). Die andere Konzeption
bezieht sich auf eine zwischen Reiz und Reaktion intervenierende Variable,
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auf einen verborgenen, innerpsychischen Prozef}, der als Handlungstendenz
Verhalten beeinflufit und sich der Beobachtung entzieht. Einstellungen ma-
nifestieren sich danach als Vorbedingung oder Bereitschaft zum Verhalten,
die in allen moglichen Auspridgungsgraden existieren kann, angefangen von
den verborgensten Spuren vergessener Gewohnheiten bis zu dem Antrieb,
der Handeln unmittelbar auslost:

“An attitude is a mental and neural state of readiness, organized through expe-
rience, exerting a directive or dynamic influence upon the individual’s response
to all objects and situations with which it is related.” (Allport, 1971, S. 19)

Diese umfassende Beschreibung spricht fiinf Punkte an, die immer noch
kontrovers diskutiert werden (Kiesler, Collins & Miller, 1969, S. 3-4): Las-
sen sich Einstellungen im seelischen und nervlichen Bereich ansiedeln, oder
stellen sie ein “dauerhaftes System motivationaler, emotionaler, perzeptiver
und kognitiver Prozesse” (Krech & Crutchfield, 1948, S. 152) im Hinblick
auf einen ganz bestimmten Aspekt innerhalb der Wahrnehmungswelt eines
Individuums dar? Handelt es sich bei Einstellungen um Verhaltensbereit-
schaften oder um die eigentlichen Reaktionen? Inwieweit wirken sich ge-
lernte Erfahrungen auf sie aus? Welche Organisation liegt ihnen zugrunde?
Uben Einstellungen einen direktiv-kognitiven oder eher einen dynamisch-
motivationellen Einflufl aus?

Einblick vermdgen hier vor allem empirische Verfahren zu vermitteln,
doch ist die Meflbarkeit eines hypothetischen Kontrukts nicht ganz unpro-
blematisch. So beabsichtigen die entwickelten Testmethoden zum einen,
die Richtung der Einstellungen, also Befiirwortung oder Ablehnung eines
Objekts (das entweder konkret oder abstrakt sein kann, indem es eine Per-
son, Gruppe oder Institution reprasentiert) oder einer Situation (d.h. eines
Ereignisses oder einer Aktivitit) zu erfassen, zum anderen ihre Intensitat
oder Stirke (den Auspridgungsgrad der Gefiihle fiir ein Objekt oder eine
Situation) zu bestimmen, sowie herauszufinden, welche Bedeutung sie fiir
die befragte Person haben, welchen Rang sie innerhalb ihres Einstellungssy-
stems einnehmen und inwieweit sie sich konsistent in die vorhandene Wert-
hierarchie einfiigen (vgl. Hermann, 1978, S. 10-13).

Trotz der Unterschiede zwischen Skalen wie “differential scales”, “sum-
mated scales”, “cumulative scales” ist diesen doch gemeinsam,* daf sie von
bestimmten Positionen auf einem Raster zwischen Fiir und Wider auf vor-
handene Gefiihle und Uberzeugungen oder mégliches Verhalten schliefen.

2 Zu den einzelnen Mefiverfahren vgl. Selltiz et al. (1970, S. 305-324); Krech, Crutch-
field & Ballachey (1962, bes. Kap. 5, S. 137-179); Edwards (1957).
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Allerdings scheint das, was sich da in einem einzigen Wert niederschligt, nur
bedingt das individuelle Wahrnehmungsspektrum wiedergeben zu konnen.
Dies zeigten auch im Rahmen der Mediationstheorie der Bedeutung ge-
machte Untersuchungen mit dem semantischen Differential, auf dem Pro-
bandInnen einen bestimmten Begriff auf einer siebenstufigen Skala zwischen
bipolaren Adjektiven zuordnen mufiten. Die dabei festgestellte Dreidimen-
sionalitdt des semantischen Raums (Osgood, 1967, S. 110) belebte von
neuem die Uberlegungen, ob nicht Einstellung mehrdimensional zu verste-
hen sei, namlich als

“... an enduring system of three components centering about a single object:

the beliefs about the object — the cognitive component; the affect connected
with the object - the feeling component; and the disposition to take action with
respect to the object — the action tendency component.” (Krech, Crutchfield
& Ballachey, 1982, S. 146)

Gemaf einer solchen Vorstellung ist die Beziehung zwischen einer Person
und einem Gegenstand durch drei Komponenten charaktersiert, durch die
kognitive, die Wahrnehmungsurteile oder erkenntnismafige Uberzeugungen
betrifft, durch die affektive, die gefiihlsmifiige Bewertungen oder Affekte
meint und durch die konative, die mit der Verhaltensbereitschaft gleichzu-
setzen ist. Der Einstellungsgegenstand selbst ist in ein System von Kogni-
tionen eingebettet, d.h. er “wird neu verkniipft, er bleibt verkniipft, oder
er wird kontrovers verkniipft mit anderen Gegenstianden der sozialen Welt
der Person” (Oppermann, 1976, S. 24).

Doch auch wenn sich Einstellungen auf diese Art und Weise niher spe-
zifizieren lassen, so erlaubt wiederum nur verbales oder tatsichliches Han-
deln Ruckschliisse darauf, um welche Komponente es sich handeln kdnnte.
Erfafit wird diese meist iiher Meinungsduflerungen (“belief statements”),
die nicht nur die Wahrscheinlichkeit des Vorhandenseins eines Sachverhalts,
sondern auch seine Beschaffenheit betreffen. Das bedeutet, da die befrag-
ten Personen zwar darin iibereinstimmen konnen, daf ein Objekt existiert,
jedoch hinsichtlich seiner Beschaffenheit und seiner Qualititen voneinander
abweichen (Fishbein, 1967, S. 187ff.). Folglich manifestiert sich die Einstel-
lung einer Person zu einem Gegenstand als

w“

. a function of his beliefs about the object (i.e., the probability or improba-
bility that the object has a specific relationship with some other object, value,
concept, or goal) and the evaluative aspects of those beliefs (i.e., the subject’s
attitude toward, or evaluation of, the ‘related concept’).” (Fishbein, 1967, S.
479-480)

Dabei kann es durchaus eine Diskrepanz zwischen geaufierten Uberzeugun—
gen und tatsachlich gehegten Einstellungen geben. Diese hingt u.a. auch
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von dem situativen Kontext ab, der nicht nur die jeweilige Person und den
Gegenstand, zu dem sie Stellung nimmt, sondern auch die Beziehung zwi-
schen beiden bestimmt. So ist denkbar, daf je nach individuellem Stand-
punkt, psychosozialem Gefiige und Stellenwert des zu beurteilenden Gegen-
standes die geduBerten Ansichten dazu durchaus positiv ausfallen, obwohl

man die negativen Seiten ebenfalls sieht. Ebensowenig schliissig geht aus.

* den Antworten hervor, ob es sich um momentan wirksame, voriibergehende
Einstellungen, sogenannte “Sets”, oder um Langzeithaltungen, also “At-
titiiden” handelt, die kognitiv abgesichert sind:

“Some predispositions are momentary, in which case they are not called attitudes.
While such concepts as ‘set’ or Einstellung are typically employed in referring
to a momentary predisposition, the concept of attitudes is typically reserved for
more enduring, persistent organizations of predispositions.” (Rokeach, 1976, S.
112)

Ahnlich schwer vorhersagbar sind Handlungsabsicht und eigentliches Tun:
So reiste LaPiere mit einem chinesischen Ehepaar durch Amerika, um fest-
zustellen, ob es diskriminiert wiirde. Nur in einem von 184 Restaurants ver-
weigerte das Personal die Bedienung. Eine spater stattfindende schriftliche
Anfrage bei den gleichen Restaurants ergab, dafi 917% von 128 Antworten die
Bedienung von Chinesen ablehnten (LaPiere, 1934, S. 230-237). Dieser Fall
verdeutlicht drastisch das empirische Dilemma der Einstellungsforschung,
da sich an Hand der geiiufierten Uberzeugungen nicht mit Sicherheit sagen
148t, ob sie fest verankerte Wertvorstellungen oder voriibergehende Ansich-
ten, eigen- oder fremdbestimmte Giitemafistabe, personliche Handlungsma-
ximen oder von Gruppenerwartungen gepragte Meinungen wiedergeben, ja
inwieweit sie sich {iberhaupt auf individuelles Verhalten auswirken.
Dariiber hinaus eignet sich das geschilderte Beispiel zur Veranschauli-
chung des negativen Extrems der evaluativen Einstellungsdimension; denn
in der verallgemeinernden Ubertragung einer ungiinstigen Meinung auf alle
Angehorigen einer Gruppe kommt vorurteilsvolles Denken zum Ausdruck.

3. Vorurteile im psychosozialen Gefiige

Vorurteile gelten in der Sozialpsychologie entweder als “Spezialfélle” (Roth,
1967, S. 55) oder als “Unterformen” (Befgius, 1976, S. 154; Irle, 1975, S.
385) von Einstellungen. Sie werden aber auch mit Einstellungen gleichge-
setzt, wenn es heifit, es handle sich dabei um

% .. an avertive or hostile attitude toward a person who belongs to a group,
simply because he belongs to that group, and is therefore presumed to have the
objectionable qualities ascribed to the group.” (Allport, 1954, S. 7]
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Charakteristisch ist hierbei, dafl nicht nur die Mitglieder ethnischer Kate-
gorien oder anderer Gruppenformationen in irgendeiner Weise herabgesetzt
werden, sondern daff dieses auch auf eine sachlich unangemessene, falsch
generalisierende Art geschehen kann:

“Ethnic prejudice is an antipathy based upon a faulty and inflexible generaliza-
tion. It may be felt or expressed.” (Allport, 1954, S. 9)

Doch Vorurteile bestimmen nicht nur die Einschatzung ethnischer Gruppen
oder Minderheiten. Sie sind Bestandteil privater und 6ffentlicher Bindun-
gen, Klassen und Schichten, Generationen und Geschlechtern und pragen
das gesamte menschliche Miteinander. Sie manifestieren sich als “Meinun-
gen und Uberzeugungen, die ohne Priifung oder sorgfaltige Uberlegung ge-
bildet und ohne jede Kritik angenommen werden”, als “Uberzeugungen und
Ansichten, die von logisch irrelevanten Impulsen” gesteuert sind sowie als
“giinstige oder nicht giinstige Einstellungen zu Personen oder Dingen, die
nicht auf Erfahrungen oder Kenutnis ihrer Qualititen beruhen oder die be-
reits geformt wurden, ehe solche Erfahrung oder Kenntnis gegeben war”
(Briickner, 1966, S. 15f.). Sie weisen Merkmale wie “Vorgefafitheit” (Kar-
sten, 1978, S. 5 und S. 120), “falsche Generalisierung” (Strzelwicz, 1972, S.
22), “Starrheit” oder extreme Resistenz “gegen Anderungen” (Irle, 1975,
S. 385), “voreilige Verallgemeinerung” (Horkheimer, 1978, S. 248) auf. Sie
nehmen stereotype Erscheinungsformen an, die sich niederschlagen als

«_ .. verfestigte, vereinfachte, gefiihlsgesattigte, dynamische, ganzheitlich struk-
turierte Systeme zur Bewiltigung allgemeiner aber auch spezieller Situationen

personaler wie apersonaler Art in der stindig begegnenden Welt . .., denen die
objektive, notwendige empirische Begriindung mangelt ...”. (Bergler, 1966, S.
100)

Hier wird deutlich, inwieweit der Begriff des Vorurteils iiber den des Stereo-
typs hinausgeht.® Letzterer bezog sich urspriinglich auf die verschiedensten
Formen individueller Voreingenommenheit und Irrationalismen in sozialen
Situationen, auf “historisch gewachsene Ideologien und kulturelle Traditio-
nen, das Wirken von Normen in kleinen Gruppen und die Auseinanderset-
zung innerhalb und zwischen grofien Institutionen” (Manz, 1974, S. 1) und
erfuhr erst spiter eine Einengung auf das Aufzdhlen typischer Gruppen-
merkmale, an denen starr und unveranderlich festgehalten wird. Allerdings
wurde das Stereotyp von Anfang an als kognitive Dimension des Vorurteils
betrachtet, wie aus der ersten von Lippmann verfaffiten Abhandlung dazu

? Die Einengung des Begriffs Stereotyp auf typische Eigenschaften einer Gruppe er-
folgte erst durch die Untersuchungen von Katz und Braly (1933, 1935).
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hervorgeht. Dieser charakterisiert das Auseinanderklaffen zwischen dem,
was sich der Mensch in seinem Kopf vorstellt, und dem, was in der Welt
um ihn herum passiert, folgendermafien:

“We shall assume that what each man does is based not on direct and certain
knowledge, but on pictures made by himself or given to him. ... The way in
which the world is imagined determines at any particular moment what men will
do.” (Lippmann, 1949, S. 25)

Anders als das Stereotyp betont das Vorurteil nicht nur einen einzigen Ei-
genschaftskomplex, wie z.B. den einer “vélkischen Gruppe” (Sodhi & Ber-
gius, 1953, S. 92), sondern besteht aus einem Konglomerat von Stereotypen,
aus psychologischen Systemen, an denen Mitglieder sozialer Kategorien mit
Zahigkeit, Ausdauer und Uberzeugtheit festhalten, so daff z.B. aus “krumm-
beinigen und -nasigen Handelsjuden in extremer Raffgier ... blondierte,
braungebrannte, aggressiv-imperialistische Israelis in territorialer Raffgier”
(Irle, 1975, S. 385) werden.

Handelt es sich bei Vorurteilen um ein generelles anthropologisches Phi-
nomen insofern, als alle Menschen gleichermaflen dazu neigen, weil sie von
Natur aus Angst vor Unbekanntem und Fremdem haben? Oder sind sie
etwas “Unnormales”, von der Norm Abweichendes, fiir das in erster Linie
individuelle Gegebenheiten verantwortlich zeichnen, die sich aus der jewei-
ligen psychischen Verfassung herleiten?*

Von der letztgenannten Annahme, der Ausnahmethese, gehen die Un-
tersuchungen zur “Authoritarian Personality” (Adorno, Frenkel-Brunswik,
Levinson & Sanford, 1950) aus. Sie stellen in den Mittelpunkt die poten-
tiell faschistische Personlichkeit, die ihrer psychischen Struktur nach eine
besondere Anfélligkeit fiir antidemokratische Propaganda besitzt. Die un-
terschwelligen Vorstellungen und Motive, die ihr Gruppenbewufitsein be-
stimmen, erfaflt das Konzept des Ethnozentrismus. Dieses greift weiter als
das ethnische Vorurteil, da es sich auf soziale Einrichtungen, Traditionen

4 Wolf (1969, S. 945) ordnet der Gleichheitsthese und der Ausnahmethese verschiedene
Dimensionen zu:
Gleichheitsthese
la) Vorurteile sind urspriinglich Orientierungsformen
2a) Alle Menschen haben Vorurteile
3a) Vorurteile sind individuellen Eigenschaften gegeniiber indifferent.
Ausnahmethese
1b) Vorurteile sind neu hinzutretende Fehlerorientierungen
2b) Nur bestimmte Menschen haben Vorurteile
3b) Vorurteile sind an individuelle Eigenschaften gebunden (vgl. auch Brandle-Stréh,
1975, S. 21).
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u.. richtet, ohne dafl deren Triger politisch oder geographisch zusammen-
gehoren miifiten. Das Individuum unterscheidet stets nach “ingroup” oder
der Gruppe, mit der es sich verbunden fiihlt, und “outgroup” oder Fremd-
gruppe, die es der Eigengruppe entgegengesetzt empfindet:

“Qutgroups are the objects of negative opinions and hostile attitudes; ingroups
are the objects of positive opinions and uncritically supportive attitudes; and
it is considered that outgroups should be socially subordinate to ingroups.”
(Levinson, 1950, S. 104)

Eine solche Psychologisierung jeglicher Formationen von Leuten wie Intel-
lektuellen, Kiinstlern, Studenten, Politikern lauft mehr auf Identifikation
oder Gegenidentifikation als auf Mitgliedschaft hinaus. Zudem reduziert
sie die Vorurteilsproblematik auf die negativen Urteile von Angehérigen
der dominierenden Gruppe iiber diejenigen, die einen niedrigeren Status
und weniger Macht besitzen, ohne jedoch die soziologische Dimension von
Gruppenbeziehungen zu beriicksichtigen. Die charakterlichen Bediirfnisse
einer ethnozentrischen Personlichkeit lassen sich an der Ideologie ablesen,
die sie vertritt.

Doch auch die Annahme, jedes Individuum tendiere zu Vorurteilen,
tibersieht den Einflufl soziokultureller Variablen, die menschliches Verhalten
steuern, zumal “sich Haltungen, Gewohnheiten, Einstellungen, Zukunfts-
erwartungen stets in der Auseinandersetzung mit sozialen Gegebenheiten
bilden” (Bergler, 1966, S. 91). Das setzt bereits sehr frith ein: “Schon
mit der Sprache iibernimmt das Kind Ordnungsgesichtspunkte fiir die Ent-
schliisselung der Welt, die ihm geordnete Erfahrung iiberhaupt erst moglich
machen” (Briickner, 1966, S. 11). Es verinnerlicht die Wertmafistabe seiner
Umgebung, identifiziert sich mit denjenigen, die ihm als Autorititen erschei-
nen und iibertrigt das, was zunichst auf einem rein affektiven Verstandnis
mit den unmittelbaren Vorbildfiguren beruht, auf andere Personen. Spiel-
kameraden, neue Gruppenzugehorigkeiten konfrontieren mit Erfahrungen,
die entweder die bereits gemachten bestdtigen, oder von ihnen abweichen,
fiihren zur Ubernahme oder Ablehnung von anderen, je nachdem, welche
Einstellung sanktioniert wird. Bereits mit fiinf Jahren sind Kinder offenbar
fahig, sich als Angehorige einer bestimmten ethnischen Gruppe zu verste-
hen:

“We found that rigid and stereotyped thinking about in-groups and out-groups,
or about own groups in contrast to foreigners starts during the pre-school period
when children are trying to form a conception of themselves and their place in
the world.” (Lambert, 1972, S. 230)

71



Gisela Hermann-Brennecke

Vorurteile scheinen demnach im gesellschaftlichen Zusammenhang zu ent-
stehen, und offenbar kann sich ihnen niemand entziehen. Das vielfaltige
Alltagsleben zwingt zur Verallgemeinerung und zur Vereinfachung, zur Ra-
tionalisierung der Wahrnehmung, zur Strukturierung nach Rastern, zur Re-
duzierung mehrdeutiger Situationen, zur Aneignung von Aufbereitungsstra-
tegien.

Was aber leisten Vorurteile im personlichen und gesellschaftlichen Be-
reich fir das Individuum, das sich mit Wirklichkeitsausschnitten auseinan-
dersetzen muf, die in hohem Mafle von Konventionen, Wertvorstellungen
und Normen geprigt sind, also nicht selbst gesetzt, sondern iibernommen
werden? Innerhalb des attitudinalen Bezugssystems konnen folgende Fak-
toren eine Rolle spielen (vgl. Katz, 1960):

— Aus dem Bediirfnis heraus, méglichst lohnende Erfahrungen zu machen,
entwickeln sich positive Haltungen dort, wo solche in Aussicht sind, und
negative Wertungen immer dann, wenn nicht damit gerechnet werden
kann. Die Anpassung erfolgt also aus Niitzlichkeitserwigungen.

— Um sich selbst zu behaupten, will man das Ich oder die unmittelbare
Umgebung durch Rationalisierungen, Projektionen, Verdringungen vor
dem Eingestehen unerfreulicher Sachverhalte schiitzen. Die Unsicherheit
iiber den eigenen Wert reagiert sich in Vorurteilen gegeniiber Minder-
heiten ab und zieht eine Starkung des Selbsthildes nach sich.

~ Entsprechen die zum Ausdruck gebrachten Uberzeugungen dem eigenen
Selbstverstindnis, so erfiillt die Zufriedenheit, die dabei entsteht, eine
wertexpressive Funktion.

— Der Wunsch, mehr zu wissen, fordert das Bestreben, Erfahrungen zu
verstehen und einzuordnen und die Bereitschaft, die dafiir notwendigen
Raster aufzustellen.

Doch inwieweit 1afit sich empirisch belegen, welche der genannten Funktio-
nen die Art der Wahrnehmung beeinfluit? Stellen sie nicht eher Sammel-
bezeichnungen fiir recht heterogene Einzelbediirfnisse dar? Besteht nicht
die Gefahr, daf8 das, was im personlichen Bereich einer eher harmlosen, ja
vielleicht sogar notwendigen Entlastung und Orientierung dient, im mit-
menschlichen Umgang genau die entgegengesetzte Wirkung zeitigt?

Im Hinblick auf soziale Interaktion wiirde dann das, was zunéchst per-
sonlichkeitsspezifisch fiir alle gilt, einen véllig anderen Stellenwert hekom-
men. In dem Moment, in dem Vorurteile sozial geteilt werden, besitzen sie
auch eine gewisse Verbindlichkeit. Dadurch tragen sie dazu bei, gesellschaft-
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liche Wirklichkeit zu stiften, je nachdem, wie Objekte sozial identifiziert und
entsprechend ihrer jeweiligen Relevanz zugeordnet werden:

“In der fraglos angenommenen Sozialwelt finden wir jedoch ... ein sozial aner-
kanntes System von Typisierungen, das wir den Lebensstil der in-group nann-
ten. Es konstituiert auflerdem eine Struktur von Relevanzbereichen, die auch
als selbstverstandlich hingenommen werden. Deren Ursprung kann man leicht
einsehen: die von der in-group selbstverstandlich hingenommene Welt ist eine
Welt gemeinsamer Situationen, in der gemeinsam Probleme aus dem gemeinsa-
men Horizont auftauchen, Probleme, die typische Losungen durch typische Mittel
fordern, um damit typische Zwecke zu erreichen.” (Schiitz, 1972, S. 214)

Die von der Bezugsgruppe bereitgestellten Orientierungshilfen befreien vom
Druck unklarer Situationen und machen damit die “reale” Welt iiberschau-
barer und leichter handhabbar. Indem sie das Individuum aus seiner jewei-
ligen Verunsicherung herausgeleiten, tragen sie zur Aufrechterhaltung eines
Gleichgewichts zwischen ihm und seiner Umgebung bei, dessen Struktur
sich aus den jeweiligen gesellschaftlichen Konstellationen zwischen Mehr-
heiten und Minderheiten ergibt. Sie legitimieren kollektives Handeln gerade
angesichts von Verhaltnissen, die nicht auf dem Prinzip der Gleichheit be-
ruhen und férdern dadurch die Schaffung einer kollektiven Identitit, ohne
dafl allerdings das Einzelbewufitsein mit deren offiziellem Selbstverstand-
nis tbereinstimmen muf}. Die eigene Gruppe gewinnt an Stabilitat und
innerem Zusammenhalt in dem Mafle, in dem andere, nicht zur Gruppe
gehorende Personen, gemeinsam als abweichend erlebt, interne Spannun-
gen auf die anderen iibertragen und projiziert werden konnen. Die Schaf-
fung eines “Siindenbocks” weckt soziales Wohlempfinden und ein Gefiihl
der Geborgenheit, das wesentlich von dem Bewufitsein, im Einklang mit
den Gruppenmitgliedern zu sein, abhéngt (Briickner, 1966, S. 16).

Droht nicht der Fremdsprachenunterricht angesichts dieses Zusammen-
spiels von gruppenspezifischer Stabilisierung und Normierung einerseits und
individueller Anpassung andererseits, das empfindliche psychosoziale Gefuge
zu storen? Bedeutet er nicht eine zusatzliche Belastung fiir die auf Orien-
tierungshilfen angewiesene Wahrnehmung?

4. Fremdsprachenlernen unter attitudinalen
Gesichtspunkten

Bereits die ungewohnten sprachlichen Realisationsformen, der abweichende

Klang, die unterschiedliche Schreibweise, bedeuten einen Eingriff in das

bislang internalisierte Wertsystem, bringen das gewohnte Gleichgewicht ins
Schwanken. Der Fremdsprachenunterricht macht es sich deshalb schon lange
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zur Aufgabe, die Lernenden ab dem Alter von zehn Jahren mit Hilfe einer
neuen Sprache und deren Inhalten aus den erprobten Konventionen heraus-
zufithren und ihnen die Begrenzung der eigenen, muttersprachlich bedingten
Sichtweise bewufit zu machen (vgl. Hermann, 1978). Ob es sich dabei um
funktionale, erzieherische oder politische Intentionen handelt (Funke, 1989,
S. 10), immer geht es auch zugleich darum, den kulturellen Kontext der an-
deren Sprache zu vermitteln, Distanz zur eigenen Kultur zu erzeugen und
zu einem besseren Fremdverstehen zu fiihren. Konzepte wie “landeskund-
liches Lernen” (Buttjes, 1980), “Cultural Studies” (Kramer, 1983), “accul-
turation” (Schumann, 1986), “interkulturelle Verstindigung” (Hexelschnei-
der, 1986), “interkulturelle Handlungsfahigkeit” (Hirsch, 1987), “Fremdver-
stehen” (Schiile, 1988}, “interkulturelles Lernen” (Pommerin, 1988) oder
“interkulturelle Kommunikation” (Knapp & Knapp-Potthoff, 1990), ver-
suchen, die “dialektische Beziehung zwischen Erkenntnis des Eigenen und
Erkenntnis des Fremden, durch die Beziehung von Nahe und Distanz, durch
das Verhaltnis von Anniherung und Verfremdung” (Hexelschneider, 1986,
S. 5) zu analysieren und Vorschlige zu entwickeln, um ihrer Verwirklichung
naherzukommen. Systematisierungen, wie z.B. “cone of experience” oder
“Intercultural programming grid” (Sandhaas, 1989) beschreiben die Stufen,
die interkulturelle Kontakte charakterisieren konnen.

Doch scheint erfolgreiche Interaktion zwischen Angehorigen verschiede-
ner Gruppen oder erfolgreiches Verstehen eigen- und fremdkultureller Ver-
haltensmuster ebenso von vorurteilsbehaftetem Denken abzuhingen wie un-
terschiedlich erfolgreiches Fremdsprachenlernen:

“...asociopsychological theory of second- or foreign language learning. . . main-
tains that the successful learner of a second language must be psychologically
prepared to adopt various aspects of behavior which characterize members of
another linguistic-cultural group. The learner’s ethnocentric tendencies and his
attitudes toward the members of the other group are believed to determine how
successful he will be, relatively, in learning the new language. His motivation
to learn is thought to be determined by his attitudes toward the other group in
particular and toward foreign people in general and by his orientation toward
the learning task itself.” (Gardner & Lambert, 1972, S. 3)

Eine Vielzahl von Untersuchungen mit Fremdsprachenlernenden in unter-
schiedlichen Kontexten untermauern dieses sozialpsychologische Ver-
standnis, denn es zeigt sich immer wieder, dafi gute sprachliche Leistun-
gen nicht so sehr mit Intelligenz und Sprachlerneignung korrelieren, son-
dern vor allem mit den Einstellungen, die die Lernenden zur Zielkultur
hegen und mit ihrem Interesse an deren Sprache. Dieses Interesse kann
sowohl instrumenteller Art, also von Niitzlichkeitserwidgungen im Hinblick
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auf bestimmte berufliche Ziele getragen sein, als auch integrativen Charak-
ter haben, d.h. vom Interesse an der anderen ethnischen Gruppe um ihrer
selbst willen angespornt sein, mit dem moglichen Wunsch, einmal als deren
Mitglied akzeptiert zu werden. Dabel wird das integrative Motiv fiir das
entscheidendere von beiden gehalten (Gardner & Lambert, 1972, S. 3).

Wenn sich Vorurteilslosigkeit und der Wille zur Integration derartig po-
sitiv auf die sprachliche Kompetenz auszuwirken scheinen, wird einsehbar,
wodurch Versagen zustandekommt, ndmlich durch mangelnde Aufgeschlos-
senheit. Demzufolge besitzen Einstellungen eine motivierende Kraft, die
von Anfang an die Intensitdt steuert, mit der die Lernenden sich nicht
nur mit den Sprach- und Verhaltensgewohnheiten einer anderen ethnischen
Gruppe auseinandersetzen, sondern auch Kontakt mit deren Angehorigen
suchen.

Doch so einleuchtend diese Argumentation auch sein mag, so 1afit sie sich
nicht so ohne weiteres auf unterschiedliche Lernkontexte tibertragen (vgl.
z.B. Borsch, 1982, S. 15). Auflerdem erscheint sie auf dem Hintergrund der
Ausfiihrungen zum Einstellungsbegriff zu vereinfacht: Lassen sich komplexe
Lernablaufe in die Vorstellung eines dominierenden Antriebs pressen, der in
beobachthare Reaktionen einmiindet? Kann nicht auch die Zufriedenheit
mit den eigenen sprachlichen Fortschritten die attitudinale Struktur positiv
beeinflussen? Solch eine Umkehrung von Ursache und Wirkung legt ein
Einstellungskonzept nahe, das in Starke, Intensitit und Richtung variiert, je
nach den Schwankungen, denen der Lernprozefi unterworfen ist (Hermann,
1980).

Dadurch bekommen empirische Ergebnisse einen Sinn, fiir die der moti-
vationelle Ansatz nicht immer befriedigende Deutungen liefert: So lafit sich
besser erklaren, warum die integrative Orientierung der StudentInnen, die
in Franzosisch gute Zensuren haben, zunimmt, wahrend diejenigen, die in
der Sprache versagen, die Franzosen ablehnen (Gardner & Smythe, 1975).
Die Tatsache, dafi TeilnehmerInnen einer Exkursion nach Quebec zwar vor-
urteilsloser gegeniiber den Franzosen werden, sich jedoch ihre integrative
Orientierung und ihr Wunsch, Franzosisch zu lernen, in keiner Weise sig-
nifikant dndern, erscheint nicht langer ritselhaft, wenn Einstellungen nicht
als konstante Variablen betrachtet werden (Gardner, 1974). Es iiberrascht
dann auch nicht mehr, dafl Franzosisch an englischen Grundschulen die An-
zahl der Lernenden zu erhohen scheint, die die weiterfithrenden Schulen mit
negativen Haltungen zu diesem Fach betreten und dieses dann sobald wie
maoglich abwahlen (Burstall, 1974, S. 234-235). Ebensowenig verwundert es,
daf} sich deutsche SchiilerInnen, die erfolgreich Englisch lernen, gegeniiber
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Englindern im Vergleich zu anderen ethnischen Gruppen sowohl glinstiger,
weniger giinstig als auch genauso giinstig auflern, wihrend diejenigen, die
sich mit dieser Sprache schwertun, die Zielkultur erheblich stirker ablehnen
als andere Nationalititen (Hermann, 1978, S. 211), oder dafl amerikanische
StudentInnen, die Norwegisch lernen, trotz zunehmender fremdsprachlicher
Kompetenz in ihrer integrativen Orientierung nachlassen (Svanes, 1987).

Wohl nicht zuletzt wegen der widerspriichlichen Datenlage ist der sozi-
alpsychologische Ansatz und dessen Dichotomisierung seiner Motivations-
arten inzwischen modifiziert und revidiert worden und hat Eingang in das
“socio-educational model” (Gardner, 1985, S. 145) gefunden. Dieses legt
sich nun nicht mehr auf einen direkten Kausalzusammenhang zwischen
Einstellungen und Orientierungen einerseits und Erfolg in der Zweitspra-
che andererseits fest, sondern konzidiert eine dynamische Interdependenz
(Gardner, S. 149). Doch gilt weiterhin Motivation als zentrales Konzept,
dessen soziale Dimension die Reaktionen des einzelnen zu Auflengruppen im
allgemeinen und zum Zielsprachenland im besonderen reflektiert. Nach wie
vor spielen die Einstellungen zur Zielkultur eine Rolle fiir ein erfolgreiches
Fremdsprachenlernen:

“ .. a second language ... is a salient characteristic of another culture. As a

consequence, the relative degree of success will be influenced to some extent by

the individual's attitudes toward the other community or to other communities

in general as well as the beliefs in the community which are relevant to the
language learning process.” (Gardner, 1985, 5. 146)

Dariiber hinaus fallt in verschiedenen Studien immer wieder auf, daf} blofles
Fremdsprachenlernen nicht automatisch ethnische Aufgeschlossenheit mit
sich bringt. So reagieren anglokanadische Kinder, die in allen Schulfiachern
auf Franzosisch unterrichtet werden, — aufler einer halben Stunde téglich,
die sie in ihrer Erstsprache Englisch erhalten —, ebenso voreingenommen
auf Frankokanadier und Franzosen wie ihre SchulkameradInnen, die auf
herkémmliche Art und Weise laut Stundenplan in Franzosisch unterrichtet
werden (Lambert & Tucker, 1972, S. 174; Barik & Swain, 1976). Bedenkt
man, daff sich die blofie Verwendung einer Fremdsprache in verschiedenen
Unterrichtsfachern, ihre Einfiihrung bereits in der Grundschule oder die in
ihr erworbene Kompetenz nicht unbedingt in einer positiven Offnung ge-
geniiber dem Zielsprachenland niederzuschlagen braucht, und dafl Fremd-
sprachenlerner um so giinstigere Einstellungen hegen, je erfolgreicher sie
sind und um so negativer reagieren, je schlechter sie im Fremdsprachenun-
terricht abschneiden (Oller & Perkins, 1978), so kann die von Burstall (1974,
S. 244) gezogene Schlufifolgerung, “in the language learning context nothing

76

Vorurteile

succeeds like success” zwar zundchst iiberzeugen, ohne dafl diese Aussage
die Beziehung von Ursache und Wirkung kliren konnte. Entscheidender
ist jedoch die Frage, inwieweit sich dadurch ethnozentrische Tendenzen ver-
meiden lassen.

Befragungen von Lehrenden und Lernenden weisen wiederholt auf die
Bedeutung von Informationen uber das Zielsprachenland hin und heben
damit die enge Verbundenheit von Sprache und Inhalt hervor (Lambert &
Tucker, 1972, S. 162). Einige, deren Meinungen so erhoben werden, gehen
sogar so weit, daf} sie die Vermittlung von Kenntnissen iiber die fremde Kul-
tur empfehlen, bevor der jeweilige Sprachunterricht iiberhaupt beginnt, um
so das Interesse der Lernenden zu wecken (vgl. Klaymann, 1976; Bourque
& Chehy, 1976). Auch unter sozialanthropologischem Gesichtspunkt wird
empfohlen, fremdkulturelle Inhalte in der Muttersprache zu vermitteln (By-
ram, 1989, S. 136). Dahinter steht die Absicht, eine Ausgangsbasis fiir ein
interkulturelles Bewufltsein zu schaffen oder doch zumindest auf die mono-
kulturellen Begrenzungen aufmerksam zu machen, eine Auffassung, die si-
cherlich nicht unbeeinflufit von der Erkenntnis zu sein scheint, Vorurteile
niahmen proportional zur Anzahl der Schuljahre ab (Skowronek, 1972, S.
63; Tumin, Barton & Burrus, 1958). Diese Rechnung geht nicht immer auf,
denn “traditionsbedingte” Vorurteile vermogen durchaus der Aufklirung
und lingeren Schulbildung so standzuhalten (Ehrlich, 1963), dal man sich
nicht des Eindrucks erwehren kann, ein blofler Zuwachs an Sachkenntnissen
reiche nicht aus, Vorurteilsbefangenheit zu verringern, ein Phanomen, das
nicht nur damit zusammenzuhangen braucht, dafl die menschliche Wahr-
nehmung schon vorhandene Vormeinungen widerspiegelt:

“For the most part we do not first see, and then define, we define first and then

see. In the great blooming, buzzing confusion of the outer world we pick out

what our culture has already defined for us, and we tend to perceive that which

we have picked out in the form stereotyped for us by our culture.” (Lippmann,
1949, S. 81)

Wie bereits oben besprochen, ist auch die Funktion, die die jeweiligen Vor-
urteile fiir die betreffende Person erfiillen, ausschlaggebend dafiir, wie In-
formation sich auswirkt. Dient sie der Wissensvermehrung, so sind Hal-
tungsinderungen aufgrund des Bediirfnisses zu erwarten, Zusammenhange
besser zu verstehen. Geht es um Anpassung, so steht Strafvermeidung
im Vordergrund und die Lust, belohnt zu werden. Spielt Selbstbehauptung
eine Rolle, so scheinen Quellen, die das Wohlergehen des Individuums in den
Mittelpunkt des Interesses riicken, besonders geeignet, Ansichten zu modi-
fizieren. Dreht es sich um Selbstdarstellung, so haben Wissenselemente am
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meisten Chancen, Eingang in die kognitive Dimension zu finden, die mit
den eigenen Uberzeugungen iibereinstimmen und dadurch Zufriedenheit er-
zeugen (vgl. Triandis, 1975, S. 254f.). Berticksichtigt man dariiber hinaus
noch die sozial verankerten Erwartungen, so wird verstindlich, warum die
Ergebnisse von Untersuchungen zum Einfluf von Information auf Vorur-
teilsinderung widerspriichlich ausfallen. Ahnliches gilt auch fiir die wemnigen
empirischen Studien, die im Bezugsfeld des Fremdsprachenunterrichts die
Variable Kenntnisse beriicksichtigen.

Darunter gibt es eine, die von der Annahme ausgeht (Riestra & John-
son, 1964), gute fremdsprachliche Kompetenz bewahre nicht vor negativen
Vorurteilen iiber die Zielkultur. Nachdem eine Experimentalgruppe von
amerikanischen SchiilerInnen des fiinften Jahrgangs sowohl in Spanisch als
auch in verschiedenen Bereichen der spanischen Kultur unterwiesen worden
ist, auflert sie sich zwar wesentlich vorurteilsfreier zu deren Sprechern als
ihre Kontrollgruppe, die keine Gelegenheit hatte, damit in Beriihrung zu
kommen, zeigt sich aber erheblich voreingenommener als diese gegeniiber
Auslandern ohne spanischen Hintergrund. Die Offnung fiir eine bestimmte
ethnische Gruppe iibertragt sich offenbar nicht gleichermaflen auf andere
Fremdgruppen.

Ergebnisse einer Untersuchung mit deutschen HauptschiilerInnen, die im
fiinften Jahr Englisch lernen, geschichtlich, erdkundlich und gemeinschafts-
kundlich versiert sind und an zusatzlichen Informationen aus Zeitung, Radio
und Fernsehen Interesse bekunden, verweisen darauf, dafl viel Wissen tiber
die Zielkultur nicht nur mit giinstigen Einstellungen zum Volk der Zielspra-
che, sondern auch zu anderen Nationalititen korreliert (Hermann, 1978, S.
233f.). Interessanterweise schneiden im Vergleich dazu diejenigen, die le-
diglich gute Fremdsprachenkenntnisse besitzen, wesentlich vorurteilsvoller
ab.

Diese auseinanderklaffende Wirkung von sprachlicher und inhaltlicher
Kompetenz konnte zu der Ansicht fiihren, Fremdsprachenunterricht sei be-
sonders dann geeignet, eingefahrene Denkmuster aufzubrechen, wenn Infor-
mationen {iber das Zielsprachenland inner- und auflerschulische Wissens-
quellen einbezégen und dadurch einen iibergreifenden Sinnzusammenhang
herstellten. Die vorliegenden Daten legen den Schlufl nahe, daB Lernende im
Laufe der Beschéftigung mit einer Fremdsprache Einstellungen entwickeln,
die den Lernprozef fordernd oder hemmend beeinflussen. Doch auch an-
dere Variablen, die sich nicht nur affektiv, sondern auch kognitiv und ko-
nativ bemerkbar machen, scheinen daran beteiligt zu sein. Dabei handelt
es sich offenbar um eine dialektische und dynamisierende Interdependenz
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zwischen fremdsprachlicher Kompetenz und Kurzzeit- bzw. Langzeitein-
stellungen, die ihrerseits eng mit solchen Faktoren wie Erfolg oder Mifler-
folg, Lehrerpersonlichkeit, Unterrichtsmaterial, Lehrmethoden, elterlicher
Unterstiitzung, Angst, Sozialstatus verflochten sind, - um nur einige von
denen zu nennen, die empirisch niher untersucht worden sind.®* Welche
von diesen im jeweiligen Fall auch entscheidend sein mégen, so sagen sie fiir
sich genommen nur sehr indirekt etwas tiber die Mechanismen aus, die die
individuelle Wahrnehmung bei der Verarbeitung von Informationen steuern
und Einstellungswandel auslgsen.

5. Sozialpsychologische Erklarungsansatze

Alles, was eine Person weifl und glaubt, existiert nicht losgeldst, sondern ist
Teil ihrer gesamten psychologischen Struktur, ihres hestehenden Wertsy-
stems (Festinger, 1957). Neue Informationen, die dieses in Frage zu stellen
drohen, werden deshalb nur zégernd, ja mit einem gewissen Widerstand
und immer in dem Bemiihen aufgenommen, sie mit den vorhandenen Ko-
gnitionen in Einklang, in Konsonanz zu halten. Kognitionen sind Wissens-
elemente, Meinungen, Uberzeugungen, die das Ich oder das soziale Umfeld
betreffen. Gelingt es nicht, Konsonanz zu bewahren, dann entsteht Dis-
sonanz. Das Ausmafl der Dissonanz hingt davon ab, wie inkonsistent die
aufeinandertreffenden Kognitionen sind und welche Bedeutung sie fiir ein-
ander und fiir die betroffene Person besitzen.

Inwieweit eine neue Sprache Dissonanz im psychischen Gleichgewicht
hervorrufen kann, sollte nach den bisherigen Ausfihrungen nachvollziehbar
sein: Sprache stellt nicht nur ein Mittel der Verstandigung, sondern auch
ein Raster, menschliche Wahrnehmung zu strukturieren und zu organisie-
ren, dar. Ein neues Zeichensystem erfordert Strategien, die von den bislang
eingelibten erheblich abweichen kénnen. So erleben Fremdsprachenlernende
das unbekannte Medium als etwas, auf das sich die vertrauten Kategorisie-
rungsmerkmale nicht so ohne weiteres anwenden lassen:

“No two languages are ever sufficiently similar to be considered as representing
the same social reality. The worlds in which different societies live are distinct
worlds, not merely the same world with different labels attached. .. We see and
hear and otherwise experience very largely as we do because the language habits
of our community predispose certain choices of interpretation.” (Sapir, 1970, S.
68)

. Vgl. hierzu beispielsweise Feenstra & Gardner (1968), Feenstra (1968), Savignon
(1972), Diiwell (1979), Krohn (1983).
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Dadurch kann ein als unangenehm empfundener Spannungszustand entste-
hen, der sich abbauen lafit, indem der einzelne Ordnungsprinzipien laufend
verifizierend, falsifizierend, modifizierend tiberpriift, um Platz fir neue Ko-
gnitionen zu schaffen. Dies verlangt einen bewufiten, aktiven Einsatz und
hebt sich damit grundlegend von dem motivationellen, deterministischen
Verstandnis ab: das Individuum mufl an seinen Ijberzeugungen arbeiten,
sich aktiv mit ihnen auseinandersetzen und ist ihnen nicht passiv ausgelie-
fert.

Doch auch die soziale Wahrnehmung sollte dabei nicht unberticksichtigt
bleiben, eine Komponente, die in dem Balance-Modell von Heider (1958)
hinzukommt. Nach diesem Modell besteht die Wahrnehmungswelt einer
Person aus einem Netz von Triaden, wie sie sich z.B. aus dem Fremd-
sprachenlerner als der wahrnehmenden Person, der Fremdsprache als dem
Gegenstand und der Lehrperson als der anderen Person zusammensetzen
konnte. Zwischen diesen drei Polen gibt es zwei Arten von Beziehungen:
eine, die auf den Gefiihlen des Mdgens oder Nichtmdgens beruht, den soge-
nannten “sentiment relations”, die sich auf das richten, was der Fremdspra-
chenlerner fiir die Lehrperson und die Fremdsprache empfindet, und eine,
die eine kognitive Einheitsformation bildet, wie sie zwischen Lehrperson
und Fremdsprache existiert und als “unit relation” bezeichnet wird. Beide
Arten von Beziehungen streben einen ausgewogenen Zustand an:

“The concept of balanced state designates a situation in which the perceived units
and the experienced sentiments coexist without stress, there is thus no pressure
toward change, either in the cognitive organization or in the sentiment.” (Heider,
1958, S. 176)

Die skizzierte Triade befindet sich im Gleichgewicht, wenn die Beziehungen
zwischen den drei Polen positiv sind. Ist jedoch eine davon negativ, wenn
z.B. der Lerner durch Schwierigkeiten mit der Fremdsprache eine Abneigung
dagegen entwickelt hat, aber weiterhin die Lehrperson mag, und diese als
deren Vermittler nach wie vor eine positive Einheitsformation damit bildet,
dann entsteht ein Ungleichgewicht zu Lasten der wahrnehmenden Person,
das auf Ausgleich drangt.

Die psychische Ausgewogenheit lafit sich entweder durch Anderung der
affektiven Relation wiederherstellen, indem beispielsweise die Griinde fiir
die Schwierigkeiten nach einer griindlichen Analyse nicht mehr auf die Spra-
che selbst projiziert werden, oder aber die Abneigung dagegen iibertriagt
sich nun auch noch auf die Lehrperson als diejenige, die letztendlich dafiir
die Verantwortung trigt. Entsprechend der mathematischen Formel, minus

mal minus ergibt plus, entsteht nun innerhalb dieser Triade ein Ausgleich,
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wenn auch nicht im didaktisch erwiinschten Sinne; denn eine solche Konstel-
lation kommt einem Riickzug aus der Lernsituation gleich. Doch auch die
kognitive Einheitsformation ist wandelbar und zwar dann, wenn der Lerner
zu der Einsicht gelangt, nicht die Lehrperson verantworte die Probleme,
die beim Fremdsprachenlernen auftauchen. Die Aufhebung der Bindung
geschieht durch ein negatives Vorzeichen, das, mit dem Minusvorzeichen
zwischen Lerner und Fremdsprache multipliziert, rechnerisch den Gleichge-
wichtszustand wiederherstellt. ¢

Noch ein anderer Weg, aus dem Spannungszustand herauszukommen,
ware der, die Lehrperson auf zweierlei Art und Weise zu sehen: zum einen
als diejenige, die nicht ganz unschuldig an den Lernproblemen ist, zum an-
deren als diejenige, die man als Personlichkeit durchaus akzeptieren kann.
Dadurch wird die Triade zwar selbst ausgewogen, die Beziehung zu der
fremdsprachenvermittelnden Instanz bleibt aus der Perspektive der wahr-
nehmenden Person jedoch gespalten.

Die hier entwickelte Situation greift lediglich eine vorstellbare Konstel-
lation aus einer Vielzahl von Triaden heraus, die den Fremdsprachenlern-
prozefl ausmachen (vgl. Hermann, 1979a).

Mit Hilfe der Balance-Theorie liefle sich unter Umstanden erklédren,
warum in dem anglokanadischen Experiment das Unterrichten aller Schul-
facher auf Franzosisch nicht ohne weiteres eine Verbesserung der Einstellun-
gen nach sich zog: Die Kinder vermochten offenbar die franzésische Sprache
nicht als kognitive Einheitsformation mit der Zielkultur zu sehen, so dafi sie
ein “inhaltsleeres”, von der ethnischen Gruppe losgelostes Zeichensystem
blieb, ohne erfahrbaren Bezug zu den dazugehérigen Kognitionen. Eine
derartige Deutung stiitzt sich auf eine Triade, die aus den Lernenden als
den wahrnehmenden Personen, den Sprecherlnnen der Zielsprache als den
anderen Personen und der Fremdsprache als dem Gegenstand besteht. Eine
andere Begriindung fiir die unterbliebene Vorurteilsinderung kénnte darin
liegen, daf die verwendete Fremdsprache lediglich die Funktion eines Me-
diums, ohne Anbindung an die fiir sie charakteristischen Ordnungs- und
Wahrnehmungsstrukturen erfiillte, und dabei die Aufmerksamkeit auf die
Form gelenkt war, so daf} keine Dissonanz auftreten konnte. Der fiir Einstel-
lungswandel notwendige Spannungszustand angesichts fehlender personli-
cher Relevanz blieb somit aus. Hinsichtlich der verstarkten Einfihrung des
bilingualen Unterrichts an Schulen stellen sich auf dem Hintergrund dieser
ﬂberlegungen Zweifel ein, inwieweit diese Art der Fremdsprachenvermitt-
lung in unterschiedlichen Fachern iiber die pragmatische Dimension hinaus
bei den Lernenden attitudinale Veranderungen auslosen kann.
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Doch auch soziale Interaktion hilft Spannungen abzubauen, ein Aspekt,
den Newcomb (1953, 1968) thematisiert, indem er ihn in die Bindung zwi-
schen zwei Personen und die Art wie diese durch ihre Gefiihle hinsicht-
lich eines Gegenstandes betroffen werden, einbezieht. Hegen sie ahnliche
Auffassungen, so fordert das eher ihre Kommunikation, ihre Sympathie
und ihr Bemiihen, den Gleichgewi_chtszustand wiederherzustellen, als wenn

Gleichgiiltigkeit oder mangelnde Ubereinstimmung herrschen. Das Bediirf-

nis nach Ausgewogenheit scheint jedoch nicht zu existieren, wenn die Be-
ziehung zwischen den beiden Betroffenen negativ ist (Carroll, 1977, S. 101).
Die affektiven Auswirkungen auf das Verhéltnis von Lehr- und Unterrichts-
person liegen auf der Hand (vgl. z.B. Flanders, 1965; Hughes, 1973).

{ber den Einblick in psychische Wahrnehmungsmechanismen hinaus
stellen die genannten Konzepte Erklirungsmoglichkeiten fiir das Verste-
hen von Einstellungswandel bereit. Sie betonen die Rolle kognitiver Ope-
rationen und heben sich damit von dem antriebsgesteuerten Modell ab.
Zieht man auflerdem die funktionalen Komponenten und deren psychoso-
ziale Verkniipfung als weitere Einflufifaktoren hinzu, dann scheint die Viel-
schichtigkeit kaum entflechtbar, zumal hierzu noch eine weitere Anmerkung
nétig ist. Wenn sich ein Individuum entschliefit, Kognitionen zu iiberneh-
men, dann kann das auch geschehen, weil es sich von der Gruppe oder von ei-
ner anderen Person eine giinstige Reaktion erhofft (“compliance”), oder weil
es eine befriedigende Beziehung zu anderen aufbauen oder aufrechterhalten
will, so daf8 das, worum es eigentlich geht, mehr oder weniger irrelevant ist
(“identification”), oder weil die Kognitionen in sich selbst zufriedenstellend
sind und mit dem eigenen Wertsystem iibereinstimmen (“internalization”).
Das bedeutet, daff Vorurteilsinderung dann am nachhaltigsten zu sein ver-
spricht, wenn die Vorstellungen nicht der sozial definierten Rollenerwartung
entsprechen, also von dufleren Instanzen abhangig bleiben, sondern um ihrer
selbst willen in die personlichen Denk- und Urteilsmuster eingehen:

“Its manifestation depends neither on observability by the influencing agent nor
the activation of the relevant role, but on the extent to which the underlying
values have been made relevant by the issues under consideration.” (Kelman,
1970, S. 156)

Dies kann nur stattfinden, wenn affektive und kognitive Prozesse eng mit-
einander verzahnt sind (vgl. Krathwohl, Bloom, Masia, 1967, S. 165-166).
Denn es gibt weder ein affektives Stadium ohne kognitive Elemente noch
das Umgekehrte. Beides ist komplementér und aufeinander angewiesen und
schliefit sich dynamisch zu einem Kreis (Piaget, 1953, S. 145). Das mensch-

liche Hirn bildet eine psychologische Einheit, fiir die Affektivitat als Ener-.
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giequelle kognitiven Lernens dient. Daraus lafit sich folgern, dafi Voreinge-
nf)mmenheit dann am ehesten erschiittert werden kann, wenn sich das In-
dividuum nicht nur bewufit damit auseinandersetzt, sondern zugleich auch
Gelegenheit erhalt, sich persénlich einzubringen, sich selbst zu engagieren.

Das zeigt auch eine empirische Untersuchung, die herausfinden will
ob sich Informationen iber Schwarze vorurteilsverindernd auf der a,na,ly-1
tischen, der emotionalen oder der Verhaltensebene auswirken: Aufklirung
scheint sich kognitiv dann am nachhaltigsten niederzuschlagen, wenn sich
die betroffene Person persounlich involviert und dadurch bewegt’: fiihlt, das
Verhalten darauf abzustimmen (Merz & Pearlin, 1972, S. 219). 7

Wie 1afit sich solch eine personliche Betroffenheit durch Fremdsprachen-
lernen auslésen?

6. Methodische Anregungen

Die folgenden Vorschlige stiitzen sich zum einen auf die skizzierten sozial-
psychologischen Ansitze, zum anderen auf empirische Untersuchungen und
wollen weitere Reflexionen auslosen.

Was kann Fremdsprachenlernende unmittelbar involvieren? Ein denk-
barer Schritt in diese Richtung wire das Rollenspiel, verstanden als Inter-
a};tionsfg_rm, in der die Teilnehmenden Positionen durchspielen, die ihren
eigenen Uberzeugungen zuwiderlaufen (Sherif & Cantril, 1947, S. 134). Mei-
nungen vertreten oder Argumentationsfilhrungen durchstehen zu miissen
die nicht mit den eigenen Wertvorstellungen iibereinstimmen, erzeugt Dis:
sonanz, einen psychischen Spannungszustand, der, je nachdem, wie unan-
genehm er empfunden wird, auf Ausgleich dringt.

Haltungen lassen sich offenbar auf diese Art eher modifizieren, als wenn
inhaltlich vorgegebene Rollen lediglich nachgespielt werden. Auﬁe’rdem zei-
gen Versuche, daff aktive Beteiligung einen dynamisierenderen Effekt hat
als blofles Zuschauen oder Zuhé6ren (Watts, 1967; Culbertson, 1957). Auch
Improvisation setzt sich attitudinal fest, wohl aufgrund der mentalen Wach-
heit und Beweglichkeit, die sie den Spielenden abverlangt (King & Janis
1956). Allein die Notwendigkeit, andere zu iiberzeugen, spornt dazu an,
d-as eigene Wertsystem bewufit auf Argumente hin zu durchforsten unci
diese stichhaltig zu vertreten. Einstellungswandel erweist sich dann als be-
‘sonc.lers nachhaltig, wenn in der Spielsituation Kognitionen auftauchen und
in dlf‘ verbale Verteidigung eingehen, die den betroffenen RollenvertreterIn-
nen innerhalb ihrer eigenen Sichtweise bestehende Unstimmigkeiten oder
Ungereimtheiten vor Augen zu fiihren vermégen (Rokeach, 1971, S. 453).
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Bei allen Vorbehalten, die im Hinblick auf gesellschaftliche Zwénge oder
Anpassung beim Rollenspiel auftreten kénnen, eignet es sich offenbar dazu
“to explore, through spontaneous (that is, unrehearsed) improvisation and care-
fully guided discussion, typical group problem situations in which individuals
are helped to become sensitive to the feelings of the people involved, where the
consequences of choices made are delineated by the group and where members
are helped to explore the kinds of behavior that society will sanction.” (Shaftel

& Shaftel, 1967, S. 84)

Dabei geht es nicht nur um die Fahigkeit, sich in andere Standpunkte ein-
zufiihlen, sondern auch um die Bereitschaft, Uneindeutigkeiten zu tolerieren
und zu akzeptieren, die Entscheidung, aus der Distanz heraus abweichende
Normen und Werte zu betrachten, zu analysieren und eventuell zu iiber-
nehmen, sowie die Offenheit, sich selbst darzustellen, Dimensionen, die als
Empathiefihigkeit, Ambiguititstoleranz, Rollendistanz und Identitatsdar-
stellung bekannt sind (Krappmann, 1975).

All dies miissen Fremdsprachenlernende leisten, wenn sie erfahren, dafi

das neue Zeichensystem anders funktioniert als das eigene, bislang gewohnte.

Die vertrauten Orientierungshilfen greifen nun nicht mehr, eine Erfahrung,
die der Erzeugung von Irrationalismen Vorschub leisten kann, wenn sie nicht
kognitiv gestiitzt wird: denn eine glorifizierende, unkntlsche Ubernahme
des Andersartigen ist ebensowenig wiinschenswert wie eine strikte Ableh-
nung. Im ersten Falle resultiert dies moglicherweise in einer Ausschliefllich-
keit, von der alle die ethnischen Gruppen negativ betroffen werden, die nicht
die Zielsprache sprechen, — wie das Experiment mit den Spanisch lernen-
den amerikanischen SchiilerInnen zeigte —, im zweiten Falle ist vorstellbar,
daf sich die Abneigung gegen die Zielsprache nicht nur auf deren SprecherIn-
nen, sondern auch auf andere Sprachgemeinschaften iibertragt, was an den
ethnozentrischen Reaktionen der deutschen Hauptschulstichprobe deutlich
wurde. Solch einer unausgewogenen Sichtweise liefle sich entgegenarbeiten,
wenn bestimmte formale und inhaltliche Aspekte der neuen Sprache aus un-
terschiedlichen Perspektiven besprochen wiirden und dadurch Gelegenheit
gegeben wire, sich mit den diskrepanten Wahrnehmungen und abweichen-
den Strukturierungsmerkmalen auseinanderzusetzen und sie affektiv und
kognitiv zu bewaltigen.

Auch interkulturelle Begegnungen konnen personliche Betroffenheit er-
zeugen, allerdings nicht immer im positiven Sinne; denn der Aufenthalt
im Zielland kann zu einer Quelle von Mifiverstindnissen und Téuschungen
werden und mitgebrachte Vorurteile nicht nur nachdriicklich bestatigen,

sondern sogar verschlechtern, je nach den vorfindlichen Bedingungen (vgl.
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z.B. Amir, 1969; Byram, 1989b, S. 116). So neigen Reisende dazu, nicht
das wahrzunehmen, was sie antreffen konnten oder sollten, sondern nur
das, was sie erwarten, also ihre eigenen Vorerwartungen. Unstrukturierte,
heterogene fremdkulturelle Erfahrungen scheinen wahrend kurzer Besuche
offenbar eher zu simplifizierender Meinungsbildung zu verleiten. Mangelnde
Zeit und Gelegenheit verhindern oft, die Vielseitigkeit eines anderen Landes
wirklich kennenzulernen. Unter dem unmittelbaren Eindruck konnen sich
zwar voriibergehend Einstellungen oder “Sets” andern (vgl. Gardner, 1985,
S. 85-88), ohne daf davon Langzeithaltungen, also “Attitiiden” betroffen zu
sein brauchen (Smith, 1955, S. 471). Kontakte mit der Zielkultur scheinen
dann am ehesten zum Abbau vorurteilshehafteter Vorstellungen beizutra-
gen, wenn die Besucher vorher geographische, historische, tagespolitische
Gegebenheiten und alltigliche Verhaltensweisen kennengelernt haben und
dadurch die Eindriicke, die auf sie einstiirmen, leichter zuordnen, bewerten
und integrieren kénnen, wie inzwischen immer wieder empfohlen wird (vgl.
z.B. Baumgratz et al., 1987, S. 25), oder wie speziell vorbereitete Exkursio-
nen zeigen, die dazu fiihren, daff HauptschillerInnen ihre vor der Fahrt nach
England geduflerten Extremurteile iiber die andere ethnische Gemeinschaft
relativieren (Lukowski & Solmecke, 1973).

Vielversprechend scheint in diesem Zusammenhang auch der aus der
Anthropologie stammende ethnographische Ansatz zu sein. Dieser will
menschliches Verhalten unter natiirlichen Bedingungen und in sozialer In-
teraktion beobachten, beschreiben und im jeweiligen kulturellen Umfeld
ganzheitlich deuten:

“The ethnographer’s goal is to provide a description and an interpretive-explana-

tory account of what people do in a setting (such as a classroom, neighborhood,

or community), the outcome of their interactions, and the wa.y they understand

what they are doing (the meaning interactions have for them)”. (Watson-Gegeo,
1988, S. 576)

Ethnographische Studien kénnen auf makro- und auf mikrokultureller Ebene
stattfinden. Als Beispiel diene der Versuch, englischen SchiilerInnen ei-
nen nicht-ethnozentrischen Einblick in Frankreich zu vermitteln (Byram,
1989b). Davon ausgehend, dafl sich ein strukturiertes Wissen iiber die ge-
samte fremde Kultur kaum erreichen lafit, miissen sie bestimmte, in ihren
Lehrbiichern behandelte Aspekte des Alltagslebens in einer nordfranzosi-
schen Kleinstadt an Hand ihrer personlichen Beobachtungen und Gesprache
mit deren Einwohnern iiberpriifen und vergleichen. Obwohl die Einstellun-
gen der Betroffenen vor und nach der fremdkulturellen Erfahrung nicht
getestet wurden, so darf gerade unter dem Gesichtspunkt der personlichen
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Involviertheit vermutet werden, dafl sich die gewonnenen Erkenntnisse nicht
nur kognitiv niederschlugen.

Auch durch interdisziplindre Zusammenarbeit iber die Grenzen des
Fremdsprachenunterrichts hinaus bietet sich fiir Fremdsprachenlerner die
Gelegenheit, sich selbst einzubringen. Die Erfahrung, dafl fremdsprachliche
Inhalte nicht auf den eigens dafiir definierten Zeitraum beschrankt bleiben,
sondern mit anderen Lerngegenstinden wie Geschichte, Erdkunde, Sozial-/
Gemeinschaftskunde sowie auflerschulischen Informationsquellen verkniipf-
bar sind (vgl. Keller, 1968; Edelhoff, 1971; Schwartz, 1972), konnte fiir
Durchlissigkeit, Relevanz und Aktualitit in der individuellen Wahrneh-
mung sorgen und die Briicke zur alltiglichen Wirklichkeit schlagen. Da-
durch lieflen sich Zielsprache und Zielkultur aus unterschiedlichen, einander
erganzenden und sich gegenseitig vervollstindigenden Blickwinkeln behan-
deln (Doyé, 1966, S. 271; Lukowski & Solmecke, 1973, S. 129; Seelye, 1976,
S. 21) und einer unnétigen Einengung fremdkultureller Wahrnehmung vor-
beugen. Fremdsprachenlernen kime insofern ein integrierender Platz inner-
halb des Facherkanons zu, als es die Aufgabe der “politischen Erziehung als
Prinzip” (Doyé, 1989, S. 87) ernst nahme. Dieser Auftrag liefle sich zugleich
mit den Intentionen interkulturellen Lernens verbinden, das Unterricht als
ein Stiick “Lebenshilfe” versteht und Schule zu einer “offenen Lernstdtte”
werden lassen mochte (Pommerin, 1988, S. 146).

Eine solche Offnung nach aufien und die damit einhergehende Méglich-
keit, Primarerfahrungen mit der fremden Sprache und deren gesellschaftli-
cher Realitdt zu sammeln, bietet auch der Projektunterricht (Struck, 1980).
Sei es, dafl SchiilerInnen der Jahrgangsstufe 6 auf einem internationalen
Flughafen Leute in Englisch interviewen und ihre Texte im Klassenzimmer
miteinander auswerten (Legutke & Thiel, 1983) oder fortgeschrittene Eng-
lischlerner einen alternativen Stadtfiihrer durch die Stadt Bath fiir behin-
derte Menschen entwickeln (Fried-Booth, 1982), so beeindrucken bei diesen
Unternehmungen Kreativitat und Einsatzbereitschaft, mit denen Lernende
in ihrer Umgebung interpersonal agieren und dabei sprachliche Barrieren
iberwinden, weil sie sich persénlich beriithrt und angesprochen fiihlen. Der
Verstehensprozef, den sie durchlaufen, vermag trotz seiner Ausschnitthaf-
tigkeit und exemplarischen Teilhabe an der soziokulturellen fremdsprach-
lichen Realitit eine “verindernde Bewdiltigung der eigenen Wirklichkeit”
dadurch in Gang zu setzen, dafl “Vorwissen und lebensweltliche Erfahrun-
gen der Lerner in diesen Verstehensprozef eingehen” (Bredella, 1980). Dies
ist eine Form des landeskundlichen Lernens, die an die personlichen kultu-

rellen Erfahrungen ankniipft, sie aktiv einbezieht und bei der praktischen
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Verarbeitung mitberiicksichtigt, erweitert und hinterfragt. Ein solches so-
zialwissenschaftlich begriindetes Verstindnis von Landeskunde (vgl. Butt-
jes, 1980, S. 26) konnte nicht nur einer unreflektierten Identifikation mit
den eigenen oder mit den fremden Verhaltensmustern entgegenwirken, son-
dern auch als “Ausloser fiir Betroffenheit und weiterfilhrendes ‘Interesse an
der Sache” dienen, denn durch die Spannung zwischen eigenkultureller und
fremdkultureller Erfahrung erscheint “scheinbar Vertrautes ... plotzlich in
einem neuen Licht, wird ‘fraglich” (Neuner, 1984, S. 77).

Zur Einbeziehung in die unmittelbare Erlebniswelt gehort auch die Mog-
lichkeit, in der Fremdsprache personliche Gefiithle und Bediirfnisse ausdriik-
ken zu kénnen. Dies setzt voraus, dafl endlich die gingige Vorstellung tiber-
wunden wird, der Fremdsprachenunterricht sei wohl kaum ein geeigneter
Ort dafiir, wie sie z.B. auch bei Gardner auftaucht ( 1985, S. 168).

So zeigen osterreichische SchiilerInnen eine erstaunliche Offenheit, als
es darum geht, sich iiber das in Englisch zu dufiern, was sie am meisten
bewegt. Obwohl sie die Fremdsprache erst im dritten Jahr lernen, schreiben
sie das, was ihnen am Herzen liegt, freimiitig nieder, ohne dafl sie sich an
der im Vergleich zur Muttersprache ungewohnten Ausdrucksweise storen
oder durch sie eingeengt fiihlen (Puchta & Schratz, 1984, Bd. 3, S. 29).

Aus Studien zum Bilingualismus und zur zweisprachigen Psychotherapie
geht immer wieder hervor, wie befreiend eine andere Sprache dadurch sein
kann, dafl sie Angste und Zwange, die offenbar der Erstsprache anhaften,
abbauen hilft. So lassen sich unertrigliche Phasen des Schweigens bei der
Behandlung von Kindern dadurch iiberbriicken, daf in die Zweitsprache
ausgewichen wird, da diese “die Worte von der emotionalen Last zu be-
freien” scheint, “die den Gebrauch der Erstsprache behindert” (Buxbaum,
1949, S. 287; Lagache, 1956, S. 172).

Ein Kanadier, der Englisch und Franzosisch flieBend beherrscht, schil-
dert dieses Phanomen folgendermafien:

“It is often liberating to speak a language that is not one’s mother tongue because
it is easier to speak of taboo subjects. I find it easier to speak of anything
connected with the emotions in French, whereas in an emotional situation in
English I am rather tongue-tied, the affective content of the words is so much
greater. I can also swear much more easily in French and have a wider range
of ‘vulgar’ vocabulary ... I am finding that gradually the way I use French is
influencing the way I use English — I can now say ‘shit’ and ‘fuck off’. Perhaps
one day I'll even manage ‘I love you'.” (Grosjean, 1982, 5. 277T)

Obwohl Fremdsprachenlernen nicht unbedingt etwas mit zweisprachiger Psy-
chotherapie zu tun hat und nicht immer zu Zweisprachigkeit in dem Sinne
fiihrt, dafl zwei Worte dieselbe Wirklichkeit heraufbeschworen, so kann die

87



Gisela Hermann-Brennecke

neue Kommunikationsform doch Strukturen in einem Mafle auflockern, wie
es die gewohnte nicht unbedingt zu tun vermag. Von dieser Moglichkeit,
“sich iiber die Fremdsprache einen eigenen Bereich zu schaffen”, in dem
man etwas sagen kann, “was man in der Muttersprache nicht ausdriicken
kann, namlich Tabuthemen und Gefiihle”, berichten auch Studentinnen im
Rahmen eines Hamburger Seminars zur Studienfachwahl (Bérsch, 1982, S.
71). .
In einem anderen Zusammenhang wird das auch im Rahmen von Un-
tersuchungen mit deutschen und franzdésischen GymnasiastInnen deutlich,
deren ethnische und soziale Einstellungen sowohl in der Muttersprache als
auch in der ersten Fremdsprache Englisch erfaflt werden (Hermann, 1990).
Die ProbandInnen aufiern sich in Englisch ungehemmter und freier, - und
das positiv wie negativ —, als in dem Medium, mit dem sie aufgewach-
sen sind. Sobald sie in der Fremdsprache reagieren sollen, verlieren die
vertrauten Schemata offenbar an Wirkung, so daff die Wahrnehmung an-
dere Wege nimmt. Die Aufmerksamkeit der so Angesprochenen scheint
sich auf das Verstehen der Mitteilung zu richten und dringt dabei all die-
jenigen Konnotationen in den Hintergrund, die sich sonst innerhalb der
sprachlich vorgegebenen Klassifizierungen, Bedeutungsgehalte und Denk-
kategorien einstellen. Gepflogenheiten, Wertvorstellungen, Vorurteile, die
iiblicherweise Orientierungshilfen leisten, verlieren an Gewicht. Zumindest
voriibergehend lockert sich der Zugriff der Erstsprache und hebt die gesetzte
Beziehung zwischen Bezeichnendem und Bezeichnetem auf (Hermann, 1986,
1987). Dadurch eroffnet sich eine gewisse Distanz zu den kollektiv diktier-
ten Verhaltensnormen, zum “Wir-Gefiihl” und zur eigenen Rolle im gesell-
schaftlichen Miteinander und setzt “authentischere” Regungen frei. Auch
wenn die Fremdsprache noch nicht besonders gut beherrscht wird, so gelingt
es doch mit ihrer Hilfe, die enge Verflochtenheit von muttersprachlicher Be-
grifflichkeit und deren Wahrnehmungspragung mit einer andersgearteten
psychologischen Realitdt zu durchsetzen.

Von der oben erwiahnten Studentinnen-Gruppe wird die Beobachtung,
Gefiihle der Zuneigung wie auch der Ablehnung leichter in der Fremdsprache
als in der Muttersprache ausdriicken zu kénnen begrindet mit einer

“— eingeschrankte(n) Sprachbeherrschung, mit der ... eine direktere und damit

auch unkompliziertere Kommunikation verbunden ist ...

~ weniger stark und als weniger belastend empfundene(n) gefiihlsméfigen Be-
setzung der Fremdsprache ...
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— geringeren Verantwortlichkeit fiir das eigene Handeln, da aufgrund der sprach-

lichen Unzuldnglichkeit . . . eine gewisse Narrenfreiheit eingerdumt wird . ..”
(Borsch, 1982, S. T8f.)

Die Erkenntnis, dafi muttersprachliches Fiihlen, Denken und Handeln nicht
deckungsgleich mit fremdsprachlichem Fihlen, Denken und Handeln zu sein
braucht, wird bei den Lernenden Betroffenheit auslésen. Auf die Betrof-
fenheit iiber diese Diskrepanz miifite eine Phase der hewufiten Reflexion
einsetzen, die z.B. in Form eines Gesprichs, eines “Miteinander-Sprechens,
bei dem es zwischen den Gespriachspartnern zu einer gemeinsamen Wahr-
heitssuche” (Brusch, 1989, S. 116) im Hinblick auf die Rolle von Vorur-
teilen im psychosozialen Gefiige kommen kann. Dabei ist es nicht nur
die kognitive Durchdringung und Verarbeitung, die die Wahrscheinlichkeit
erhoht, dafl sich stereotype Systeme nachhaltig wandeln, sondern auch die
—“symmetrische” Kommunikationssituation selbst, die die TeilnehmerInnen
aufgrund des sie unmittelbar beriihrenden Themas involviert und gesprichs-
bereit macht und dadurch bei ihnen “Kreativitat, Dynamik, Ergriffenheit
und Sichoffnen” (Brusch, 1989, S. 118) erzeugt.

In diesem Zusammenhang kdunnte ein Versuch von Interesse sein, der
zwar nicht aus fremdsprachendidaktischer Perspektive durchgefiihrt worden
ist, jedoch wertvolle Anregungen gibt, in dieser Richtung weiterzudenken
(Black, 1971).

Ziel eines Englischkurses mit SchiilerInnen eines elften Jahrgangs in
der Bronx, einem Stadtteil New Yorks, ist es, ethnische Vorurteile abzu-
bauen. Eine Gruppe von ihnen erhilt Unterricht in den Grundlagen der
allgemeinen Semantik, eine andere beschiftigt sich mit Literaturbetrach-
tung und -analyse und eine dritte bekommt gezielte Unterweisung in der
Problematik von Vorurteilen. Der Kurs in allgemeiner Semantik dauert
sechs Wochen, findet pro Tag eine Stunde lang statt und umfafit achtzehn
Lektionen. Er verfolgt das Ziel, den SchiilerInnen die Rolle, die Sprache
fir menschliches Verhalten spielt und wie sie es beeinflufit, bewufit zn ma-
chen. Hierzu gehort, nicht nur das eigene Sprachverhalten zu erforschen
und dabeil mehr tber die eigenen Kognitionen zu erfahren, sondern auch
zu erkennen, dafl Wort und Gegenstand nicht ibereinstimmen, daff gleiche
Dinge in verschiedenen Sprachen unterschiedliche Bezeichnungen erhalten,
Sprache und Verhaltensweisen sich standig wandeln und jeder Mensch, je
nach Standpunkt und Interessen, die Umwelt unterschiedlich wahrnimmt,
so daf} beispielsweise Situationsheschreibungen zugleich Tatsachen und de-
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ren Wertungen beinhalten und insofern ein Abbild davon geben, was in den
Betrachtenden selbst vorgeht.

Nach Abschluff des Experiments zeigt die Allgemeine Semantik-Gruppe
eine signifikante Zunahme der Vorurteilslosigkeit: soziale Distanz, Ethno-
zentrismus und Autoritarismus nehmen erheblich ab, wihrend sich diese
Merkmale bei den beiden Vergleichsgruppen sogar verstirken. Zumindest
innerhalb einer Zeitspanne von sechs Wochen kann nicht beobachtet wer-
den, daB Literaturbetrachtung sowie gezielte Unterweisung in ethnischen
Ressentiments Einstellungen giinstig beeinflussen.

Doch die Beobachtung, Vorbehalte gegen andere Gruppen nicht dadurch
reduzieren zu koénnen, daff man auf sie aufmerksam macht, ist verschie-
dentlich gemacht (vgl. Mitnick & McGinnies, 1958; Miiller, 1970)° und
an anderer Stelle behandelt worden {(Hermann, 1979b). Auch die Ausein-
andersetzung mit literarischen Werken vermag die eigene Sichtweise nicht
unbedingt zu erweitern.

Wesentlich erscheint die Vorgehensweise dieser Untersuchung, deren Ab-
sicht es ist, die semantische Bedingtheit menschlichen Handelns aufzuzeigen,
auf das Ineinanderwirken affektiver und kognitiver Prozesse hinzuweisen.
Dies scheint ein Schritt in die Richtung der interkulturellen Kommunika-
tionsfihigkeit zu sein, die von Knapp und Knapp-Potthoff (1990, S. 84)
als aus u.a. folgenden Komponenten bestehend, — ohne allerdings dem af-
fektiven Bereich den ihm gebiihrenden Platz einzurdumen -, beschrieben
wird:

“~ Einsicht in die Abh#ngigkeit menschlichen Denkens, Handelns und Verhal-

tens von — kulturspezifischen — kognitiven Schemata

— Einsicht in die Kulturabhingigkeit des eigenen Denkens, Handelns und Ver-
haltens und speziell auch des kommunikativen Handelns und Verhaltens
(Aufbrechen der Selbstverstandlichkeiten der eigenen Kultur)

— Fahigkeit und Bereitschaft zur Ubernahme fremdkultureller Perspektiven

— Kenntnis von Dimensionen, innerhalb derer sich Kulturen unterscheiden
kénnen ..."

6 So fanden z.B. Mitnick und McGinnies {1958) heraus, da die Vorfiihrung eines Films
iiber ein kontroverses Thema nicht automatisch auch Einstellungen dazu verandert.
Um dies zu erreichen, ist es wichtig, hinterher dariiber zu diskutieren, um die Emo-
tionen zu kanalisieren. Ahnliches scheint auch Six (1989) in ihrer Untersuchung
festzustellen, in der sich die Kombination von interpersoneller Kommunikation und
Filmvorfithrung zumindest fiir einen Zeitraum von zehn Wochen positiv auf den Ab-
bau von Vorurteilen auswirkte. Auch Miiller (1970) betont, dafl ein blofler Appell an
Gefiihle keine Resonanz zeitigt, es sei denn, dieser wird von Informationen gestiitzt,
die den notwendigen kognitiven Hintergrund schaffen.
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Die eingangs zitierten Vorstellungen der GrundschiilerInnen iiber die Fremd-
sprachen, die sie in den weiterfithrenden Schulen erwarten, werden nur dann
eine Chance haben, sich nicht dhnlich zu verfestigen wie die der befrag-
ten Erwachsenen, wenn sie sich aktiv neu verkniipfen lassen. Das bedeu-
tet, daf} die Kinder mit der Erfahrung, dafi ihre Vorannahmen von der
vermittelten fremdsprachlichen Wirklichkeit abweichen, nicht allein blei-
ben diirfen, sondern Gelegenheit erhalten sollten, ihre Verwunderung oder
Enttduschung dariber im Unterricht zusammen mit den anderen affektiv
und kognitiv aufarbeiten zu konnen.

In einer Zeit, da die Menschen durch Arbeitsmobilitiat, Migrationspro-
zesse, Reiseaktivititen, Massenmedien immer enger zusammenriicken, kom-
men sie zunehmend mit Andersartigem in Beriithrung. Doch diese Kon-
taktmoglichkeiten tduschen nicht iiber einen bestehenden psychosozialen
Ungleichgewichtszustand hinweg; denn sie reichen offenbar nicht aus, um
vor ethnozentrischen Auswiichsen oder gruppenspezifischem Extremverhal-
ten zu bewahren, wie Vorfalle der letzten Zeit in verschiedenen Regionen
beklemmend illustrieren. Auch der Fremdsprachenunterricht, als ein Faktor
unter vielen, konfrontiert mit Andersartigem, das alle Jugendlichen glei-
chermafien betrifft, ohne daf sie sich ihm zunéchst entziehen kdnnten; denn
es handelt sich dabei um ein Pflichtfach. Doch darin liegt gerade seine
Chance. Hier sind die Betroffenen gezwungen, sich néher auf etwas Frem-
des einzulassen, sich mit einer bestimmten Sprache und einem bestimmten
Sprachraum zu befassen und sich dadurch “von der Rolle zu distanzieren,
die (sie) sonst spielen” (Borsch, 1982, S. 81). Dafl dies durchaus nicht
als unangenehm empfunden zu werden braucht, zeigt die Auflerung einer
Schiilerin, die nach fast zwei Jahren Englischunterricht im Rahmen des zu
Beginn erwiahnten Projekts danach befragt, ob sie die Fremdsprache aufler-
halb der Schule schon einmal benutzen konnte, folgendes antwortet: “Ja,
hochstens mit meiner Freundin. Da haben wir ab und zu mal gespielt, so
Englander und so. Dann haben wir zusammen so gesprochen, Englisch.”

Hier scheint die Fremdsprache einen Freiraum auflerhalb der eigenen Ori-
entierungsinsel zu schaffen, der “die anderen und einen selbst vor “Schub-
laden”-Denken und damit vor Festlegungen wie auch vor Vorurteilen” be-
wahrt (Borsch, 1982, S. 105) und die Personlichkeit evaluativ und kognitiv
herausfordert.

Vorurteile existieren nun einmal, und sie sind aus dem téglichen Leben
nicht hinwegzudenken. Das darf aber nicht heifien, sie fatalistisch als etwas
Gegebenes und Unabanderliches hinzunehmen. Sowohl ihre positiven wie
ihre negativen Ausprigungen rufen dazu auf, die Initiative zu ergreifen. Ge-
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rade der Fremdsprachenunterricht sollte sich davon besonders angesprochen
fiihlen, denn er bietet wie kaum ein anderes Schulfach die Moglichkeit, den
Lernenden ihr “cultural baggage” (Byram, 1989b, S. 111) abzunehmen, es
auf dessen Inhalt hin zu iiberpriifen und iberflissigen Ballast abzuwerfen.
Er ist der Ort, an dem kulturelle Eigenheiten kontrastiv reflektiert werden
sollten, an dem Vorgehensweisen, wie sie in diesem Kapitel beschrieben sind,
auf Erprobung warten, um eingefahrene Denk- und Wahrnehmungsmuster
der soziokulturellen Rahmenbedingungen offenzulegen und kritisch zu hin-
terfragen. Zumindest sollte es gelingen, habitualisierte Verhaltensnormen
ins Wanken zu bringen, und dies moglichst mehrmals wéhrend der Schul-
laufbahn. So bestiinde eine grofere Aussicht, Ermiidungserscheinungen, wie
sie beispielsweise in der Hauptschule auftreten, in der die Lernenden jah-
relang derselben obligatorischen Fremdsprache “ansgeliefert” sind und da-
durch allmihlich in bestimmte, sich immer mehr verfestigende Sichtweisen
ohne Aussicht auf Anderung gedringt werden, vorzubeugen. Zusitzliche
Sprachangebote wiirden hier sicherlich die Gefahr verringern, einer selektiv
gefilterten Abbildung von Realitdt anheimzufallen und in ihr zu erstarren.
In diesem Sinne lieflen sich auch die “Stuttgarter Thesen” verstehen, die
sich fiir die Erlernung mehrerer Sprachen aussprechen:

“When learning one foreign language only, however, we risk accepting the values
and norms of another society or cultural group as unconsidered as we accept
the values and norms of our own society. This risk can be set aside only if as
many people as possible learn several languages and are prompted into taking
an interest in other countries.” (Baumgratz & Stephan, 1987, S. 22)

Eine solche “transnationale Kompetenz” scheint angesichts der eigen- wie
fremdkulturellen Rahmenbedingungen elementar und gar nicht auflerge-
wohnlich zu sein, wenn man sich die Situation in Luxemburg vor Augen
fuhrt:
“Je vais vous décrire ce qui se passe an Luxembourg. Notre situation est trés par-
ticuliére . . . parce que nous sommes, en raison de notre situation géographique et
économique et de 'exiguité de notre territoire, dans I'obligation de faire appren-
dre & tous les éléves I’allemand et le francais dés 'école primaire — le luxembour-

geois étant notre langue maternelle; tous les lycéens apprennent obligatoirement
au moins cinq années d’anglais.” (Baumgratz & Stephan, 1987, S. 29-30)
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In this article the author suggests that schema theory offers a framework which helps
us to relate theory and research to the practice of foreign language teaching. Especially
in the context of teacher education, it can illuminate the role of theory in making the
teacher’s map of classroom reality more open to explicit examination, so that it can be
amended in the direction of a better match with the reality of classroom experience.
It can also facilitate communication between teachers and researchers by highlighting
important features which the two activities share.

1. Introduction

Over recent years, numerous writers have addressed the issue of how we
can best relate theory, research and practice in foreign language teaching
(see for example Freeman, 1989; also many of the papers in Alatis, Stern
& Strevens, 1983, and in the April 1989 issue of English Language Teach-
ing Journal). There is good reason for this concern because, within the
foreign language teaching enterprise, the ultimate justification for theory
and research must be in terms of how much they help to enlighten and im-
prove practice. Conversely, practice cannot dispense with the foundations
provided by theoretical principles: without them, it can soon turn into a
mixed bag of ‘tricks-of-the-trade’, impressive on the surface but lacking in
purpose and direction.

However, whilst they are linked in this relationship of dependence, the
three domains have their own independent criteria for excellence, which
often appear to conflict. Theory (which must aim for intellectual rigour),
research (which must seek to show empirical validity) and practice (which
must provide evidence of immediate value for money and effort) can easily
create different universes of discourse. The lack of a common frame of
reference can lead to obstacles to communication between workers who, at
a deeper level, are motivated by the same set of concerns.

The need to possess a common frame of reference is nowhere more evi-
dent than in the field of teacher education (initial or inservice), since it is
here that existing assumptions and practices are confronted most openly
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