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Zur Bedeutung von
Language Awareness-Konzeptionen

fiir die Didaktik des Deutschen
als Fremd- und als Zweitsprache

Sigrid Luchtenberg*

The author shows in her paper the relevance of language awareness in the field of Ger-
man as a foreign or second language. Main topics are: language awareness and holi-
stic teaching, language comparison as a method within language awareness and cultural
awareness. Differences between German as a foreign language and German as a second
language are described with regard to language awareness. In the second section, the
author discusses language awareness as part of intercultural education and stresses again
on differences between learning situations in Germany and in the country of origin. Lan-
guage varieties are given as an example for language awareness. Finally, the relevance of
language awareness for teacher training is discussed.

1. Einleitung

Language Awareness-Konzeptionen sind in der Sprachendidaktik in
Deutschland in jiingster Zeit im Zusammenhang mit Fremdsprachenlernen
in der Grundschule diskutiert worden, u.a. weil im Begegnungssprachenan-
satz in NRW sprachliches Handeln mit Sprachreflexion im Sinne von Lan-
guage Awareness verbunden wird (vgl. Thiirmann & Otten, 1992). In der
dort gefiihrten Diskussion wird deutlich, da damit die in GroSbritannien
zunichst im Kontext des englischen Primarsprachenunterrichts entwickelten
Ansitze fiir Sprachenlernen im allgemeinen und fiir bewuffte Beschiftigung
und Auseinandersetzung mit Sprachen genutzt werden sollen.

In der herkémmlichen Deutschdidaktik oder Fremdsprachendidaktik
spielen solche Ansitze nur eine geringe Rolle. Dagegen wurden fiir die Ent-
wicklung interkulturellen Deutschunterrichts in deutschen Regelklassen we-
sentliche Anregungen aus einer Weiterentwicklung der urspriinglichen bri-
tischen Lenguage Awareness-Konzeptionen iibernommen, in denen ausge-
hend von der sprachlichen Vielfalt in Klasse, Schule und Umgebung Sprach-
vergleich und Sensibilisierung fiir Sprachen auf unterschiedlichen Ebenen
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(von Wortbildung bis Sprachpragmatik) angeregt wurde (vgl. z.B. Gogolin
& Neumann, 1991; Liebe-Harkort, 1992; Reich, 1987).

Im folgenden mdchte ich die Bedeutung von Language Awareness auch
fiir die Didaktik des Deutschen als Fremdsprache und des Deutschen als
Zweitsprache aufzeigen (vgl. Abschnitt 2), wobei zu fragen ist, ob und wel-
che Unterschiede sich zwischen Deutsch als Fremd- und Deutsch als Zweit-
sprache ergeben bzw. zwischen dem Unterricht im Zielsprachenland oder im
Ausgangssprachenland. Ein interkulturelles Selbstverstdndnis einer solchen
Language Awareness-Ansitze aufgreifenden Didaktik kann als grundlegend
gelten (vgl. Abschnitt 3). Beispiele sollen in Abschnitt 4 aus dem Bereich
der sprachlichen Varietédten gegeben werden. AbschlieBend soll in Abschnitt
5 auf die Bedeutung fiir die Lehrerausbildung eingegangen werden. Hierbei
spielt auch die Frage eine Rolle, inwieweit Lehrwerke Language Awareness-
Konzeptionen aufgreifen.

Ich werde im folgenden den englischen Begriff Language Awareness bei-
behalten, wie es auch in der Literatur zur Grundschuldidaktik {iblich ist, da
deutsche ﬁbersetzungen wie Sprachsensibilisierung oder Sprachbewufitheit
mehrdeutig oder aber alltagssprachlich besetzt sind, so dafl ihre Einfiihrung
im Sinne der sprachdidaktischen Konzeption nicht unproblematisch wére.
Wenn auch in einzelnen Unterrichtsbeispielen Ahnlichkeiten mit Konzepten
zur sprachlichen Sensibilisierung oder dem Wecken von Sprachbewufltsein
erkennbar werden, so kann Language Awareness doch als der weiterrei-
chende Begriff gelten.

2. Funktionen von Language Awareness in Deutsch als
Fremd- und als Zweitsprache

Ziel dieses Abschnitts ist es, mogliche Funktionen von Language Awareness-
Konzeptionen fiir Deutsch als Fremd- und als Zweitsprache zu finden. Dazu
gehe ich von Language Awareness-Konzeptionen aus und stelle diese Zielen
des Unterrichts in Deutsch als Fremd- und als Zweitsprache gegeniiber, um
dann schliefilich Zusammenhénge aufzeigen zu kénnen.

2.1 Language Awareness

Berichte iiber schlechte Sprachkenntnisse englischer Kinder sowohl in ih-
rer Muttersprache wie auch in Fremdsprachen haben in England Anfang
der siebziger Jahre zur Suche nach Moglichkeiten und Wegen gefiihrt, diese
Sprachkenntnisse zu verbessern (vgl. Hawkins, 1992). In der Diskussion
um die Rolle von Sprache im Curriculum entstanden Ansitze und Konzep-
tionen, die unter dem Begriff Language Awareness weiterentwickelt wur-
den. Inzwischen hat Language Awareness in Grofibritannien Bedeutung

—

s
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fiir Sprachlernen und Umgang mit Sprache in unterschiedlichen Bereichen
erhalten (vgl. die Beitrdge in James & Garrett, 1992a). Dazu gehdren:

— Sprachlernen im Erstsprachenbereich: In den Sprachunterricht in
der Muttersprache wird verstirkt Reflexion iiber Sprache, Sprachge-
brauch und Sprachverhalten eingebracht. Je nach Schulstufe und Alter
werden geschriebene wie gesprochene Sprache einbezogen.

— Sprachlernen im Fremdsprachenunterricht: Sprachlernen wird er-
ginzt durch (vergleichende) Reflexion iiber die Sprache, die gelernt wer-
den soll. In der englischen Diskussion spielt insbesondere die Vorstellung
der “Uberbriickung” der Unterschiede zwischen Erst- und Fremdsprache
eine Rolle.

- Sprachlernen zwischen den Schulstufen verbinden: Die unter-
schiedlichen sprachlichen Anforderungen zwischen Primar- und Sekun-
darstufe (etwa in Fachsprachen) sollen durch verstirkte Einbeziehung
von Language Awareness-Methoden iiberbriickt werden.

- Umgang mit Sprache “across the curriculum”: Da Sprache nicht
nur in Sprachfichern eine Rolle spielt, sollen Language Awareness-Me-
thoden in allen Féachern verwandt und Zusammenhange aufgezeigt wer-
den.

- Umgang mit Sprache in multi-lingualen Klassenzimmern: Die-
ser in den ersten englischen Anséitzen noch vernachlissigte Aspekt éffnet
Sprachreflexion fiir die in vielen Schulen vorhandene Mehrsprachigkeit,
wodurch auch die Beschiftigung mit der jeweiligen Unterrichtssprache
neue — vergleichende — Impulse erhilt.

- Lehrerausbildung und Erwachsenenbildung: In der Lehrerausbil-
dung dienen Language Awareness-Konzeptionen einerseits der sprach-
lichen Sensibilisierung der Studierenden und andererseits ihrer Befihi-
gung, in der Schule Language Awareness-Konzeptionen und -Methoden
verwenden zu konnen. In der Erwachsenenbildung kann Language Awa-
reness vor allem der (kritischen) Sprachreflexion dienen.

- Critical Language Awareness (vgl. Fairclough, 1992 zu dieser Wei-
terentwicklung): Aus der Kritik an Language Awareness-Konzeptionen,
die Sprachverwendung als gegeben ansahen, entwickelten sich sprachkri-
tische Language Awareness-Ansétze, in denen der Zusammenhang von
Sprache und Macht, Sprachmanipulation und sprachpolitische Fragen
im Mittelpunkt stehen.

Nicht sprachliches Handeln steht also in Language Awareness-Konzep-
tionen im Zentrum des (Sprach)unterrichts, sondern Nachdenken und Spre-
chen iiber Sprache in allen ihren Bereichen ohne Betonung von sprach-
strukturellen Aspekten wie in einem Grammatikunterricht. Dabei soll die
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Hinfithrung zu Language Awareness den Sprachunterricht nicht ersetzen,
sondern durch die BewuBtmachungsprozesse erginzen, die dann ihrerseits
wieder in die verschiedenen Bereiche des Sprachunterrichts hineinwirken
konnen, da beispielsweise eine bewufite Auseinandersetzung mit Textstruk-
turen den Lesevorgang erleichtern kann. Fiir den Fremd- oder Zweitspra-
chenunterricht ebenso wie fiir den Unterricht in mehrsprachigen Klassen
gehort zum bewufiten Umgang mit der “fremden” Sprache auch Sprachre-
flexion iiber die eigene. Ein solches Nachdenken und Sprechen iiber Sprache
ist nicht an eine bestimmte Schul- oder Altersstufe gebunden, wenn auch die
urspriinglichen englischen Anséatze fiir die Sekundarstufe entwickelt wurden
(vgl. Hawkins, 1987, S. 4).

Ziele von Language Awareness sind (vgl. James & Garrett, 1992, S.
126F);

— Neugierde auf und Interesse an Sprache(n) wecken;

— Aktive Akzeptanz sprachlicher und innersprachlicher Vielfalt wecken;

Sprachanalyse (von Sprachgebrauch) anregen;

Sprachhandeln bewufiter machen: Sprache in soziokulturellen Kontex-
ten verstehen;

Sprachmanipulation und -miflbrauch durchschauen lernen;

metasprachliche Kommunikation iiber Sprache initiieren.

Die Entwicklung von Language Awareness und die daran gekniipften
Ziele machen deutlich, daB eine einfache Definition schwierig ist. Erschwe-
rend kommt hinzu, dafl der Begriff Language Awareness sich sowohl auf In-
halte wie Ziele eines sprachorientierten Unterrichts beziehen kann; er kann
die Konzeption als solche bezeichnen, aber auch Methoden, nach denen
gearbeitet wird. Die Herausgeber der Zeitschrift Language Awareness spre-
chen daher in ihrem ersten Heft von einem cover term, der unterschied-
liche Festlegungen zulasse (The Editors, 1992, S. 1; vgl. auch Hawkins,
1987, S. 4). Die Beschéftigung mit Language Awareness verlangt also auch
sorgfiltige Abgrenzungen zwischen Language Awareness als Konzeption,
Unterrichtsinhalt, Methode oder Unterrichtsziel. Wo Language Awareness
im folgenden ohne Spezifizierung gebraucht wird, geht es um den Begriff im
Ganzen, der Konzeption, Inhalte und Ziele umfafit.

Language Awareness-Konzepticnen fiir die Didaktik des Deutschen 5

2.1.1 Language Awareness und ganzheitliches Sprachlernen

In der britischen Diskussion wird Language Awareness Bedeutung auf den
drei Ebenen zugeschrieben, die zu einem ganzheitlichen Lernen gehdren
(vgl. James & Garrett, 1992):

1. auf der kognitiven Ebene geht es um Einsichten in Sprachmuster und
dadurch verbessertes Regelwissen;

2. auf der affektiven Ebene handelt es sich um die Herstellung von Ein-
stellungen zu Sprache, wozu etwa auch Freude am Umgang mit Sprache,
Sprachspielen u.d. gehort; oy

3. die soziale Ebene schliefilich betrifft die Rolle der Sprache im sozia-
len Miteinander, aber auch die sprachkritische Auseinandersetzung mit
Sprache, also etwa die Aufdeckung von Sprachmanipulation in 6ffentli-
chem Sprachgebrauch. Bezogen auf mehrsprachige Gesellschaften kommt
die Entwicklung von Toleranz und Interesse an Sprachenvielfalt hinzu.

Language Awareness steht also insofern ganzheitlichen Lernkonzepten
nahe, als nicht nur ein bewufiterer Umgang mit grammatischen Regeln
und Sensibilitdt in der praktischen Verwendung von Sprache (Eigen- oder
Fremdsprache) erreicht werden sollen, sondern auch Einblicke in Kommu-
nikationsverhalten, in soziale sprachliche Regeln sowie die Sprachsituation
der Gesellschaft. Damit werden auch emotionalere Zugénge zu Sprache
ermoglicht.

Ganzheitliches Sprachlernen bedeutet ferner die Einbindung aller Spra-
chen, die Lernende kennen oder beherrschen. Beziige zwischen diesen Spra-
chen herzustellen hat sowohl institutionell-organisatorische Aspekte wie
auch solche der Kursgestaltung selbst:

— Koordination zwischen den Sprachfichern, so dafi etwa fiir Migranten-
kinder nicht der Unterricht in Deutsch als Zweitsprache ohne Bezug zur
Erstsprache und dem darin moglichen Unterricht bleibt;

— Herstellen von Beziigen zwischen den erlernten Sprachen als Methode
des Unterrichts, so dafl etwa Lerner und Lernerinnen des Deutschen als
Fremd- oder als Zweitsprache Strategien lernen, um vorhandene Sprach-
kenntnisse zum Verstehen von Deutsch auszunutzen;

— Offnung des Unterrichts fiir Methoden des Sprachvergleichs auf unter-
schiedlichen Ebenen wie Rechtschreibung, Semantik oder Sprachprag-
matik. Dies gilt fiir Deutsch als Fremd- wie als Zweitsprache, aber auch
fiir Deutschunterricht in mehrsprachigen Klassen.
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2.1.2 Language Awareness und Sprachvergleich

In Language Awareness-Konzeptionen spielt die Methode des Sprachver-
gleichs eine grofBe Rolle. Allerdings unterscheidet sich dieser erheblich von
kontrastiven Ansdtzen fiir Fremd- oder Zweitsprachenunterricht: Der Ver-
gleich geht jetzt von den Lernenden aus, die - oft spielerisch — Ahnlichkeiten
und Unterschiede zwischen Sprachen entdecken und diese Ergebnisse dann
in den Unterricht einbringen. Sprachvergleich kann in Language Aware-
ness-Konzeptionen auch innerhalb einer Sprache stattfinden: Innersprach-
liche Aspekte wie Varietdten, Register oder Rollenverhalten konnen in den
Fremd- oder Zweitsprachenunterricht eingebracht werden.

Damit wird zugleich eine Absage erteilt an eine Sprachdidaktik (auch
des Deutschen als Fremd- und als Zweitsprache), die ohne Beriicksichtigung
von Ausgangssprachen oder weiteren Sprachkenntnissen konzipiert wird.

Sprachvergleich bezieht auch sprachliche Produkte ein — also Texte al-
ler Art und Literatur - sowie das umfangreiche Gebiet sprachkulturellen
Handelns (Gesprachsverhalten, Sprachrituale, nonverbale Kommunikation,
pragmatische Verhaltensregeln wie Griifien, Danken, etc.), deren Einbin-
dung und Bewuftmachung fiir Lernende des Deutschen als Fremd- und als
Zweitsprache sowohl Handlungskompetenz erweitert (vor allem im Zielspra-
chenland und im Umgang mit Deutschen im Ausland) wie auch Fremdheit
abbauen helfen kann (vor allem im Zielsprachenland bzw. iiber Texte).

In allen Bereichen fiihrt vergleichender Umgang mit Erst- und Fremd-
bzw. Zweitsprache zu Unterschieden wie auch Gemeinsamkeiten, die sowohl
in der Funktion liegen konnen (z.B. GriiBen im Deutschen oder Japani-
schen), in formaler Ubereinstimmung (z.B. Wortbildung im Niederlindi-
schen und Deutschen) oder auch in sprachlichen und kulturellen gemeinsa-
men Urspriingen (wie bei vielen Mérchen, aber auch einzelnen Wértern als
Internationalismen).

Sprachvergleichende Teile von Language Awareness-Konzeptionen ver-
binden in besonderem Mafle Sprachreflexion, Sprachbewufitmachung und
Sprachlernen: So kann z.B. im Bereich der Phonetik vergleichendes “Horen”
phonetische Unterschiede zwischen Deutsch und der Erstsprache aufzeigen,
zu Erproben von Gemeinsamkeiten und Unterschieden fiihren und zu einer
besseren Aussprache fithren. Zugleich ergeben sich hier wie bei anderen Bei-
spielen des Sprachvergleichs in Language Awareness-Konzeptionen Moglich-
keiten zu bewufiterem Umgang mit Spracheinstellungen wie beispielsweise
Vorurteilen gegeniiber Sprachen und ihrem Klang (vgl. auch Thiirmann &
Otten, 1992, S. 228f. fiir weitere Beispiele zum Sprachvergleich; vielfaltige
Anregungen gibt auch Wandruszka, 1991).

Language Awareness-Konzeptionen fiir die Didaktik des Deutschen T

Sprachvergleich im Sinne von Language Awareness steht in engem Zu-
sammenhang mit Ubersetzungsiibungen in die Ausgangssprache, bei de-
nen weniger die grammatische Korrektheit oder die Uberpriifung von Text-
verstandnis im Mittelpunkt stehen, sondern vielmehr Reflexion iiber Situa-
tionsangemessenheit und funktional wie sozickulturell adidquate Formulie-
rungen (vgl. hierzu Kufimaul, 1988).

2.1.3 Language Awareness und Cultural Awareness

 Wird Language Awareness als Ziel diskutiert, so mischt sich die Sensibilisie-

rung fiir Sprache fast immer mit der fiir Kultur, wie auch in vielen Beispie-
len des Sprachentdeckens wie Sprachvergleichens kulturelle Fragestellungen
enthalten sind. Damit sind Language Awareness-Konzeptionen auch in der
Didaktik des Deutschen als Fremd- und als Zweitsprache nicht kompatibel
mit Ansitzen, die Sprachunterricht losgelost von (sprach)kulturellen Inhal-
ten vermitteln wollen.

Kulturelle Fragestellungen betreffen als Unterrichtsinhalte vor allem Se-
mantik und Pragmatik wie den Textunterricht:

— Semantisch-kulturelle Aspekte von Language Awareness beziehen sich
auf Wortinhalte und Verwendungssituationen, die in ihren kulturellen
Bindungen verdeutlicht werden, wobei auch innerhalb einer Sprache ein
Wortfeld oder Synonyme im Mittelpunkt stehen kénnen (z.B. “Gast-
haus” und das dazugehorige Wortfeld). Sprachliches Alltagswissen spielt
hier eine grofie Rolle, da es durch Language Awareness-Ansitze bewuB-
ter gemacht wird (vgl. auch Baur, 1987 fiir kulturelles Alltagswissen).

— Pragmatisch-kulturelle Aspekte von Language Awareness beziehen sich
iiberwiegend auf Sprachverhalten (z.B. bei Einladungen), nonverbale
Kommunikation oder auch Varietdtengebrauch. Es wird deutlich, daf
diese Fragen vor allem im Zielsprachenland von Bedeutung sind.

— Kulturelle Aspekte des Textunterrichts fiir Language Awareness kénnen
die Vergleichbarkeit von Textsorten und ihre Rolle in einer Gesellschaft
betreffen (wie Zeitungen, Fernsehnachrichten, Todesanzeigen, 0.4.), die
Rezeption von Literatur oder auch Fragen der Ubersetzung, in die dann
wiederum semantische Aspekte hineinspielen: Wie 1afit sich eine Situa-
tion am deutschen Stammtisch in eine afrikanische Sprache iibertragen,
ohne die kulturellen Spezifika zu verlieren und gleichzeitig Verstdndnis
zu bewahren? Hier ergibt sich eine Ndhe zu neueren hermeneutischen
Ansdtzen im Literaturunterricht Deutsch als Fremdsprache (vgl. z.B.
Weisz, 1992).

Wenn Language Awareness-Ansitze iber den Vergleich hinaus auch zu
einer Auseinandersetzung mit der “fremdkulturellen” Sprache fithren (wie
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im allgemeinen anzunehmen), so ist zumindest eine Néhe zu interkulturellen
Ansétzen gegeben.

2.1.4 Language Awareness und Lernerorientierung

Language Awareness-Ansitze sind im wesentlichen lerner- und handlungs-
orientiert, da sie eigenstindigen Umgang mit Fremd- und Eigensprache an-
regen und zu Unabhéngigkeit vom Lehrenden fithren.

Zur Lernerorientierung gehdrt auch die bereits oben erwihnte Einbe-
ziehung ganzheitlichen Sprachlernens, das alle den Lernenden bekannten
Sprachen einbezieht und auf kognitives, affektives und soziales Lernen ab-
zielt.

Kreativer Umgang mit Sprache kann ebenfalls zu einem lernerorien-
tierten Sprachunterricht zihlen. So konnen etwa Wortneuschépfungen im
Fremd- oder Zweitsprachenunterricht im Kontext von Language Awareness-
Programmen zu Sprachreflexionen statt zu Fehlerkorrektur ohne Beriick-
sichtigung der sprachlichen Leistung fiihren.

Zusammenfassend ergibt sich, dafi Language Awareness-Konzeptionen
als sehr vielschichtig angesehen werden miissen. Sie sind Zielen der Sprach-
sensibilisierung zuzuordnen und haben dazu Methoden der Sprachreflexion
entwickelt, in denen vor allem auch Sprachvergleich von hoher Bedeutung
ist. Language Awareness umfaBt im allgemeinen auch kulturelle Fragestel-
lungen.

2.2 Language Awareness und Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache

Um eine mogliche Verbindung zwischen Language Awareness-Konzeptionen
und Deutsch als Fremd- und als Zweitsprache aufdecken zu konnen, ist
es sinnvoll, zunichst die wesentlichen Ziele des Unterrichts in Deutsch als
Fremd- und als Zweitsprache zusammenzufassen:

1. Sprachvermittlung wie

~ die Vermittlung des “rezeptiven und produktiven Gebrauchs der deut-
schen Sprache” in Abhingigkeit von der konkret angestrebten Qualifika-
tion, die z.B. die Befihigung zur erfolgreichen Teilnahme am Unterricht
in deutschen Schulen, zum Erreichen der Studierfahigkeit in Deutsch,
zum AbschluB eines Zertifikats oder zum Erlangen beruflich unabding-
barer Deutschkenntnisse umfassen kann (vgl. Jung, 1982);

~ die Entwicklung von Horverstindnis, Sprechfertigkeit, Leseverstandnis
und schriftlichem Ausdruck auf verschiedenen Niveauebenen wie z.B.
Zertikat Deutsch als Fremdsprache (vgl. z.B. Gétze & Pommerin, 1989);
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9. die Vermittlung von Kommunikationsfihigkeiten wie

_ die Erweiterung umgangssprachlicher und alltagsiiblicher Kommunikati-
onsstrategien beispielsweise in Deutsch als Zweitsprache fiir auslandische
Arbeitnehmer/innen (vgl. z.B. Barkowski, 1989);

_ die Entwicklung kommunikativer und interaktiver Kompetenzen (vgl.
Henrici, 1986);

_ die Entwicklung interkultureller Kommunikationsfahigkeiten (vgl.
z.B. Buttjes, 1989);

3. die Vermittlung zusatzlicher Fahigkeiten wie

- die Vermittlung “landeskundlicher Inhalte”, die nach Ickler (1984, S. 35)
in besonderem Mafe adressatenorientiert angeboten werden miissen.

Nur fiir den Zweitsprachenunterricht Deutsch werden auch Ziele genannt
wie “Férderung der Zweisprachigkeit” (Neumann, 1989), worunter die An-
leitung zum bewuBten Umgang mit beiden Sprachen — z.B. durch Uberset-
zen, Vergleichen u.d. — verstanden wird (vgl. auch ausfiihrlich hierzu Gogo-
lin, 1988). Allerdings steht auch in Deutsch als Zweitsprache fiir Migranten-
kinder die formale und kommunikative Sprachkompetenz im Vordergrund
(vgl. z.B. Der Kultusminister, 1982).

In der Didaktik des Deutschen als Fremd- und als Zweitsprache herrscht
eine hohe Methodenvielfalt, die einerseits durch das Nebeneinander von Me-
thoden erklarbar ist, die nacheinander entwickelt wurden, wie Grammatik-
Ubersetzungsmethode, audio-lingualer und audio-visueller Unterricht, ko-
gnitiver Unterricht auf Basis neuerer Grammatikmodelle, kommunikativer
Unterricht, interaktiver Unterricht (vgl. Henrici, 1986 fiir eine Ubersicht).
Zum anderen wurden fiir die einzelnen Bereiche des Unterrichts auch auf
deren jeweilige Ziele abgesteckte Methoden entwickelt (vgl. etwa Heringer,
1987 zu einer Lesegrammatik, die auf Bewufitmachung beruht, oder Neuner,
Kriiger & Grewer, 1981 zu einem Stufenmodell zur Entwicklung kommuni-
kativer Fahigkeiten).

Einigen dieser methodischen Ansitze stehen Inhalte und Ziele von Lan-
guage Awareness durchaus nahe. Allerdings fehlt die umfassende Perspek-
tive von Language Awareness.

Es ergeben sich folgende Zusammenhédnge zwischen Language Aware-

ness-Konzeptionen und Konzepten in Deutsch als Fremd- und als Zweit-
sprache:

— Der Methode des Sprachvergleichs in Language Awareness-Konzep-
tionen lassen sich Formen konfrontativer Semantik im Bereich des Deut-
schen als Fremdsprache zuordnen (vgl. z.B. Miiller, 1981), in denen
ebenfalls zwei oder mehr Sprachen in bezug auf sprach-kulturelle In-
halte kontrastiert, d.h. also auch verglichen, werden. Dies gilt auch
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fiir den von Ehnert (1989) entwickelten Ansatz einer kulturkontrastiven
Grammatik.

— Auch Einsichten in Sprachstrukturen gehoren sowohl zu Methoden
in Language Awareness-Konzeptionen wie auch zu anerkannten Metho-
den in Deutsch als Fremdsprache. Ein bekanntes Beispiel hierfiir stellt
die Lesegrammatik von Heringer (1987) dar.

- Zusammenhinge von Sprache und Kultur, die als Cultural
Awareness Teil von Language Awareness-Konzeptionen sind, ergeben
sich in Konzepten des Deutschen als Fremd- und als Zweitsprache bei-
spielsweise in der Konfrontativen Semantik (vgl. Miiller, 1981), in der
Kulturkontrastiven Grammatik (vgl. Ehnert, 1989) und in sprachprag-
matischen Ansdatzen.

— Sprachreflexion, d.h. also Nachdenken und Sprechen iiber sprachliche
Phanomene, ist grundlegender Bestandteil von Language Awareness-
Konzeptionen. Insbesondere im Verstehenden Sprachunterricht (vgl.
Hunfeld, 1992) ergeben sich deutliche Zusammenhénge mit dem Unter-
richt in Deutsch als Fremdsprache.

— Kritische Sprachbetrachtung ist eine neuere Entwicklung und in den
Konzeptionen fiir Language Awareness sowie auch in Deutsch als Fremd-
und als Zweitsprache noch selten. Mdgliche Inhalte sind etwa die The-
matik “Vorurteile und Stereotypen” in Erst- und Zweitsprache, ihr Vor-
kommen in Medien und die Entwicklung von Sprechhandlungsstrategien,
um ihnen begegnen zu konnen. Hier besteht zunidchst eine hohere Rele-
vanz des Themas fiir Lernende im Zielsprachenland, da sie unmittelbar
auch von rassistischer Sprache betroffen sind und Reaktionsstrategien
entwickeln miissen. Allerdings kann die Fragestellung auch Lernende
im Ausgangssprachenland betreffen, die sich z.B. {iber Medien damit
auseinandersetzen und nun stdrker auch die Situation im eigenen Land
(z.B. Sprache der Medien) reflektierend einbeziehen kénnen.

2.3 Unterschiede zwischen Deutsch als Fremd- und als
Zweitsprache in bezug auf Language Awareness

Unterricht in Deutsch als Fremdsprache findet im Herkunftsland der Ler-
nenden statt, wahrend Unterricht in Deutsch als Zweitsprache in einem
deutschsprachigen Land angesiedelt ist.

Es lassen sich Unterschiede auf mehreren Ebenen feststellen:

1. Die obigen Beispiele haben bereits gezeigt, daB Unterschiede in bezug auf
die Verwendung von Language Awareness-Methoden in der Didaktik des
Deutschen als Fremd- und als Zweitsprache in erster Linie zwischen Un-
terricht im Zielsprachen- und Ausgangssprachenland bestehen, denn im
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(deutschsprachigen) Zielsprachenland iiberwiegt die Gemeinsamkeit der
Sprachumgebung gegeniiber Unterschieden zwischen den Ziel- und Al-
tersgruppen. Aus der deutschen Sprachumgebung ergeben sich Anldsse
zur intensiven Beschiftigung mit sprachlichen und kulturellen Fragestel-
lungen, die iiber Kommunikation oder Fachsprachenerwerb hinausgehen.

9. Fiir Deutsch als Fremdsprache im Ausgangssprachenland sind noch Un-
terschiede zwischen Zielgruppen mit dem Ziel einer baldigen Reise nach '
Deutschland von Bedeutung und solchen, die Deutsch ausschlieBlich zum
Gebrauch im Ausgangssprachenland lernen.

3. Die sprachliche Situation im -Ausgangssprachenland kann Unterschiede
bewirken. Dies betrifft vor allem Unterschiede zwischen mehrsprachigen
Lindern und Regionen und solchen, die sich als einsprachig verstehen.

4. Ein weiterer Unterschied betrifft unabhéngig von den genannten Un-
terschieden die Heterogenitit der Lerngruppe: Klassen oder Gruppen
mit gleicher Erstsprache und ohne Kenntnisse in einer weiteren Fremd-
sprache haben andere, oft geringere Ankniipfungspunkte zum Sprach-
vergleich und zum eigenstandigen Umgang mit Sprache als Klassen und
Gruppen, die in bezug auf ihre Erstsprachen bzw. ihre Sprachenkennt-
nisse heterogener sind.

5. Zusétzliche Unterschiede ergeben sich, wenn Deutsch erste oder eine
weitere Fremdsprache ist.

Die genannten Unterschiede betreffen Schwerpunkte von Language
Awareness-Methoden, nicht jedoch die grundsitzliche positive Forderung
des Sprachunterrichts durch Language Awareness-Methoden und Konzep-
tionen (vgl. auch Wolff, 1993 zum Zusammenhang von Language Awareness
und Sprachunterricht).

Im Bereich von Deutsch als Fremd- und als Zweitsprache betrifft dies
die Beschaftigung mit sprachlichen Strukturen ebenso wie sprachliches Rol-
lenverhalten, Registerwahl und Sprachmanipulation und -mifibrauch (z.B.
in vorurteilsfordernder Sprache) sowie Sprachspiele und spielerischen Um-
gang mit Sprache. Ganzheitliches Lernen unter Einschlul von Language
Awareness-Konzeptionen meint auch Einsicht in die soziale Situation des
Sprachlernens und die Haltung zum Deutschen und ihre Ursachen.

Fiir alle Gruppen besteht die Moglichkeit einer sinnvollen Einbeziehung
von Language Awareness-Methoden unter Beriicksichtigung der jeweiligen
besonderen Bedingungen mit mehreren Zielen:

— Der Sprachlernprozefi wird intensiviert.

— (Kritische) Sprachreflexion als Teil beginnender Zweisprachigkeit wird
vertieft (vgl. auch Wolff, 1993 zu SprachbewuBtheit und Bilingualitit).

- Sprachliches und kulturelles Lernen werden stéirker aufeinander bezogen.
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— Der vergleichende Aspekt sprachlichen und kulturellen Lernens wird
bewufit.

~ Sprachlernen vertieft die Auseinandersetzung mit ‘eigenen’ und ‘frem-
den’ Erfahrungen und Vorstellungen.

— Der Eigenstéindigkeit der Lernenden wird mehr Raum gegeben.
— Entdeckendes Lernen kann mehr Freude am Sprachlernen bedeuten.

Solche Ziele werfen die Frage auf, ob und wie sich nachpriifen lafit,
daB sie tatsichlich erreicht werden und ob sich damit die Offnung des Unter-
richts in Deutsch als Fremd- und als Zweitsprache fiir Language Awareness-
Konzeptionen als effizient erweist. Es gibt bislang nur wenige Untersuchun-
gen, die mit Hilfe von Vergleichsgruppen oder Sprachstandsmessungen vor
und nach einem Kurs auf Language Awareness-Basis solche Evaluationen
versuchen. Dabei ergeben sich positive Ergebnisse fiir einen bewufiten Um-
gang mit sprachlichen Strukturen, d.h. also auf kognitiver Ebene (vgl. hierzu
Masny, 1992; Yan-Ping, 1992). Evaluationen von Language Awareness-
Konzeptionen, die das gesamte Spektrum der sprachlichen Sensibilisierung
umfassen, konnen vor allem durch beobachtende Unterrichtsteilnahme und
Fallstudien angemessen vorgenommen werden, also mit qualitativen Metho-
den. Dies belegen zahlreiche Unterrichtsbeschreibungen als Vorstufen von
solchen Evaluationen (vgl. z.B. James & Garrett, 1992).

3. Language Awareness und Interkulturelles Lernen in
Deutsch als Fremd- und als Zweitsprache

Interkulturelle Erziehung als pidagogisches Konzept bezieht sich auf den
Unterricht in Regelklassen, wodurch sie nur geringe Beziige zu Deutsch
als Fremd- und als Zweitsprache hat. Fremdsprachenunterricht will jedoch
ebenfalls als Ort interkulturellen Lernens verstanden werden (vgl. Krumm,
1989), so daB nach den unterschiedlichen Ausprigungen und Gemeinsam-
keiten im Kontext von Language Awareness zu fragen ist.

3.1 Interkulturelles Lernen

Innerhalb der britischen Entwicklung von Language Awareness-Konzepten
ist ein Bezug zu interkulturellem Lernen in den Ansétzen zu erkennen, die
von der mehrsprachigen Situation in GroBSbritannien ausgehen. Intendiert
ist Lernen iber die jeweiligen Sprachen in der Klasse bzw. Schule einer-
seits und die Uberbriickung unterschiedlicher sprachlicher und kultureller
Einsichten und Vorstellungen bei den Kindern einer Klasse andererseits,
wobei davon ausgegangen wird, daff gerade die Unterschiede Sprechen iber
Sprache anzuregen vermégen (vgl. James & Garrett, 1992).
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Hieran kniipfen auch die Konzepte zu Language Awareness im Rah-
men des Begegnungssprachenkonzepts in NRW an, die von mehrsprachi-
gen Klassen ausgehen und interkulturellem Lernen explizit verbunden sind.
Wie Wolff (1993, S. 527) herausarbeitet, steht im Begegnungssprachen-
konzept das kontrastive Prinzip im Vordergrund, und zwar vor allem bei
der Beschéftigung mit prozeduralen Phanomenen, also Sprachgebrauch und
_verstehen. Thiirmann & Otten (1992) nennen als Ziele:

- Umgang mit der Befremdung;
— Erkennen des eigenen unvermeidlichen Ethnozentrismus;
— Akzeptanz von Ethnizitét (hier im Bereich von Sprache);

— Erfahren von ethnisch bedingten Konflikten wie Kommunikationsstérun-
gen und Einiiben in Formen verniinftiger Konfliktbewaltigung;

— Thematisierung von Rassismus;
— Grundlegung von Toleranz;

— Betonen des Gemeinsamen;

— Entdeckung der Chancen und Moglichkeiten gegenseitiger kultureller
Bereicherung; ‘

— Ermunterung zur Solidaritét.

Dieser Ansatz entspricht der in Deutschland iiblichen allgemeinen Defi-
nition von Interkulturellem Lernen als einer paddagogischen Reaktion auf die
multikulturell gewordene Gesellschaft, wobei die Multikulturalitit im allge-
meinen explizit auf Arbeitsmigration bezogen wird (vgl. Hohmann, 1989).

Eine wesentliche Voraussetzung fiir diesen Unterricht ist die mehrspra-
chige Klasse und mehrsprachige Umgebung, die nicht nur im Begegnungs-
sprachenkonzept, sondern auch im Regel-Deutschunterricht gegeben ist,
wihrend der Sprachunterricht Deutsch als Zweitsprache hiervon ausgeklam-

mert ist, soweit die Lerngruppe selbst betroffen ist. Es ergeben sich aber
leicht erkennbare Zusammenhénge.

3.2 Deutsch als Zweitsprache in der Schule

1. Migrantenkinder lernen Deutsch als Zweitsprache auch im Regelklassen-
unterricht.

2. Auch der Unterricht in Deutsch als Zweitsprache findet in einer mehr-
sprachigen Umgebung statt. Hiufig ist auch die Lerngruppe selbst

mehrsprachig, so dafl Beziige zwischen Sprachen hergestellt werden kon-
nen.

3. Im Regelklassenunterricht wie im Unterricht des Deutschen als Zweit-
sprache bringen Migrantenkinder ihre Sprachen ein.
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In allen Unterrichtsformen ist es moglich, Lerninhalte (auch sprachli-
che) mehrsprachig zu behandeln und durch den Vergleich auch in grofiere
Zusammenhénge einzuordnen. Interkulturelles Lernen kann durch gemein-
same Reflexion iiber Worter, MiBverstindnisse oder Texte erfolgen, die auch
z.B. vom Zweitsprachenunterricht in den Regelklassenunterricht hineinge-
tragen werden konnen und dabei jeweils auch die Erstsprachen einbeziehen.
Dies kann am Beispiel von Namen fiir die unterschiedlichen Unterrichtsfor-
men gezeigt werden. _

So konnen Namen in Texten im Unterricht Deutsch als Zweitsprache
AnlaB geben, iiber Namen zu sprechen: Was bedeuten sie fiir ihre Tra-
ger/innen? Warum werden sie gegeben? Welche sprachlichen und kul-
turellen Rituale sind damit verbunden? etc. (Vgl. zu vielfiltigen Anre-
gungen Houlton, 1985.) Durch Aufgreifen dieser Fragestellung im Regel-
klassenunterricht (in Deutsch, Sachunterricht oder Sozialkunde) gewinnt
die sprachkulturelle Analyse eine andere Dimension, da nun beispielsweise
auch die Namen aller Schiiler und Schiilerinnen verglichen und sogar aus-
getauscht werden konnen (vgl. Liebe-Harkort, 1992 fur ein Unterrichtsbei-
spiel). Sprachliche Lerneffekte ergeben sich dabei u.a. durch die Frage nach
der Bedeutung wie auch nach der Aussprache. Die Lerner und Lernerin-
nen des Deutschen als Zweitsprache erhalten im Regelklassenunterricht eine
Expertenrolle fiir ihre eigenen Namen, was beispielsweise deren Aussprache
und Bedeutung angeht. Alle Kinder entdecken auch Ahnlichkeiten zwi-
schen Namen wie z.B. Peter, Pierre, etc. — auch in literarischen Formen wie
Mirchen — und auch vergleichbare Regeln der Namengebung. Eine ganz
andere Fragestellung, die mit Sprache enger verbunden ist, ist der Umgang
mit Namen wie z.B. im unmittelbaren Umgang zwischen Angehorigen ver-
schiedener Sprachen als auch in den Tonmedien, woraus sich wiederum auch
Fragen der Einstellung zu Sprachen ergeben. Damit sind auch in diesem
Beispiel kognitive, affektive und sozialkritische Aspekte enthalten.

3.3 Deutsch als Fremd- und als Zweitsprache im Zielsprachen-
land

Im auBerschulischem Unterricht wie etwa Volkshochschulkursen oder Un-
terricht in Vorbereitungsklassen fehlen die Vertreter/innen des Deutschen —
im allgemeinen mit Ausnahme der Lehrkraft —, so daf§ unmittelbarer Aus-
tausch, Interaktion zwischen Angehdrigen unterschiedlicher Sprachen und
Kulturen nicht stattfindet, soweit das Deutsche als Zielsprache betroffen
ist, wahrend in mehrsprachigen Gruppen solche interkulturellen Sprachre-
flexionsprozesse durchaus vorstellbar sind fiir die verschiedenen Erstspra-
chen. In einem solchen Unterricht findet eine andere Form interkulturellen

Language Awareness-Konzeptionen fiir die Didaktik des Deutschen 15

Lernens im sprachlichen Kontext statt als in den Kursen, die unmittelba-
ren Bezug auch zu gemischten Gruppen haben, da hier die deutschsprachige
Umgebung als ganzes stirker in die “Interaktion” und Sprachreflexion ein-
bezogen werden muf}, um die fehlende unmittelbare Kommunikation auszu-
gleichen.

Auch wenn diese Lerngruppen ohne deutsche Interaktionspartner/innen
sind, ist zu beriicksichtigen, dafl Lerner und Lernerinnen im Zielsprachen-
land teilhaben an “interkulturellem Lernen und Lehren in der aufierpidago-

. gischen Wirklichkeit” (Barkowski, 1992, S. 145f.), d.h., sie kommunizieren

in unterschiedlichen Situationen-mit Deutschen, wodurch sie auch direkte
Erfahrungen im sprachkulturellen Bereich machen, die — wie Barkowski zu
Recht betont - stets Teilreprasentationen sind, die in jeweils neuen Zusam-
mensetzungen regionale, soziale und individuelle Kulturausschnitte darstel-
len. Interkulturelle Erfahrungen werden daher durchaus in einen solchen
Unterricht einflieBen.

In nicht geringem Mafle konnen hierzu auch Erfahrungen der Wert-
schatzung von Sprache gehdren wie dem nachléssigen Umgang mit der kor-
rekten Aussprache ihrer Namen, die — neben den sprachkulturellen und
sprachstrukturellen Aspekten — ebenfalls Teil eines Language Awareness-
Ansatzes sein konnen. In bezug auf Namen ergibt sich auBerdem bei-
spielsweise die Mdglichkeit, in der deutschsprachigen Umgebung Namen
zu “sammeln” und dadurch auch Antworten auf Fragen nach Vielfalt oder
Namengebung (z.B. Geburtsanzeigen) zu erhalten. Auch hier kann also ein
Bezug zwischen sprachlicher Reflexion und interkulturellem Lernen herge-
stellt werden, wobei die Interaktion durch Aktivititen der Lernenden in
der deutschsprachigen Umgebung erfolgt. Dadurch entsteht ein interkul-
tureller Lernprozef}, da die Deutschlerner/innen auch ihre sprachkulturel-
len Vorstellungen einbringen. So lassen sich leicht aus Familienanzeigen
der Zeitschriften und dem bereits erworbenen Erfahrungswissen der Ler-
nenden Hypothesen iiber Familiennamengebung aufstellen und zu den den
Lernenden aus ihrem Herkunftsland vertrauten kontrastieren: Familienna-
men, Doppelnamen, Beibehalten des eigenen Namens, Kiinstlernamen, etc.

3.4 Deutsch als Fremdsprache im Ausgangssprachenland

.Im Unterricht Deutsch als Fremdsprache im Ausgangssprachenland fehlen
im allgemeinen sowohl die padagogisch angeregten Situationen interkultu-
rcfllen Lernens und Lehrens wie auch die im Zusammenleben sich ergebenden
Situationen, aus denen Formen interkulturellen Lernens erwachsen kénnen
zumal wenn auch in mehrsprachig-mehrkulturellen Lindern Méglichkei-’
ten hierzu vorhanden sind, die allerdings das Deutsche nicht einschlieBen.
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Dariiberhinaus mangelt es auch an der sprachkulturellen deutschen Um-
gebung, die in die Interaktion mit einbezogen werden konnte. Kulturbe-
zogenes Lernen setzt daher gezielt bei der Ausgangskultur an und fiithrt
von dort zu einer Begegnung mit Zielsprache und -kultur, was vor allem
auch Prozesse der Auseinandersetzung mit der eigenen Sprache und Kultur
voraussetzt, zu denen ein in diesem Sinne kulturoffener Unterricht Raum
geben muB, “indem er den Lernenden ermoglicht, die eigenen Wertvorstel-
lungen und Verhaltensmuster mit denen der Zielkultur in Beziehung zu
setzen” (vgl. Krumm, 1989, S. 125), wobei Zielsprache und -kultur weitge-
hend nur durch das Lehrwerk, durch weitere Medien sowie durch Erfahrun-
gen von Lehrkriften gegeben ist, die allerdings auch oft Fremderfahrungen
sind. Allerdings wiirde ich Unterricht in Deutsch als Fremdsprache nicht in-
terkulturellen, sondern kulturoffenen Sprachunterricht nennen, solange In-
terkulturelle Padagogik als padagogische Reaktion auf eine multikulturell
gewordene Gesellschaft weitgehend iibereinstimmend gebraucht wird.
Es ergibt sich fiir Deutsch als Fremdsprache im Ausgangssprachenland
— wie fiir anderen Fremdsprachenunterricht — eine besondere Néhe auch zu
Language Awareness, wenn es gerade darum geht, an den Eigenerfahrun-
gen anzukniipfen und diese im Kontrast mit der Zielsprache bewufit zu ma-
chen. Ist ein solcher ProzeB angeregt — und insbesondere bei Kindern und
Jugendlichen geschieht dies durch spielerisches Entdecken leicht — lassen
sich viele Fragen des Sprachlernens durch Language Awareness-Methoden
in Verbindung auch mit sprachkulturellem Lernen vertiefen. Dies kann auch
hier alle Bereiche des Sprachlernens betreffen, also Strukturen, Wortschatz
oder Aussprache, aber im Kontext kulturoffenen Unterrichts vor allem auch
sprachkulturelle Aspekte.
Auch Namen sind in eine solche Language Awareness-Konzeption im
Unterricht Deutsch als Fremdsprache im Ausgangssprachenland durchaus
einzubeziehen, da dies durch die Lehrwerke oder auch Textunterricht an-
geregt werden kann, indem eine im Deutschen von der Ausgangssprache
abweichende Anredeform — z.B. Nachname statt Vorname — angesprochen
wird, wodurch Normen und Verhaltensweisen in bezug auf Namen in der
eigenen Sprache bewuBt gemacht werden und Gegenstand der Unterrichts-
diskussion werden konnen. Ist ein solcher Prozefl in Gang gekommen, geben
Texte aus Biichern oder Zeitungen weitere Gelegenheiten, sich kontrastiv
wie auch eigensprachlich mit Namen auseinanderzusetzen.
Interkulturelles Lernen als Teil von Language Awareness-Konzeptionen
umfaBt demnach die Auseinandersetzung mit Ausgangs- und Zielkultur
bzw. kulturellen Phinomenen auf verschiedenen Ebenen. In der didak-
tischen Diskussion interkulturellen Unterrichts in deutschen Regelklassen
unterschiedlicher Ficher hat sich gezeigt, daB neben der Anregung solcher
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kulturkontrastierender Reflexionen Methoden nétig sind, um iiber mehr-
kulturelle Themen zu interkulturellem Handeln zu gelangen. Wesentliche
Methoden interkulturellen Lernens sind demnach

1. Inbeziehung-Setzen;

9. Aufzeigen von Mehrperspektivitit;

3. Anregen zum Perspektivenwechsel;

4. Anleitung zu Empathie.

Fremdsprachenunterricht im Ausgangssprachenland kann hiervon vor
allem Mehrperspektivitit und Empathie anstreben, wéhrend der Unter-
richt im Zielsprachenland auch Perspektivenwechsel als Ziel haben kann.
Inbeziehung-Setzen ist weitgehend auf Unterricht beschrinkt, der auch An-
gehorige der Zielsprache einbeziehen kann. Language Awareness-Konzep-
tionen wiederum sind vor allem durch Mehrperspektivitdt und Empathie ge-
kennzeichnet, so daf in allen Formen des Unterrichts in Deutsch als Fremd-
und als Zweitsprache Language Awareness auch im sprachkulturellen Be-
reich moglich ist.

4. Varietaten als Beispiel

Die obige Darstellung von Language Awareness in Deutsch als Fremd- und
als Zweitsprache hat verdeutlicht, dafl eben solche Language Awareness-
Ansatze in alle Bereiche des Sprachlernens hineingreifen, also das Lernen
grammatischer Strukturen ebenso wie pragmatische Wendungen reflektie-
rend begleiten. Dabei kann auch eine bestimmte Fertigkeit Grundlage fiir
die Anregung von Lenguage Awareness sein wie z.B. die Vertiefung des Lese-
verstehens. Language Awareness-Konzeptionen dienen jedoch im allgemei-
nen einer durchgehenden Anregung der — auch vergleichenden — Reflexion
iiber Sprache bzw. Sprachen.

Varietiten als unterschiedliche Typen der Sprachverwendung in einer
Sprachgemeinschaft (Nabrings, 1981) begegnen Deutschlernern und -lerne-
rinnen im Zielsprachenland stindig, ohne daff sie im allgemeinen in Un-
terricht oder Kurs darauf vorbereitet werden. Auch im Deutschunterricht
der Regelschule spielen sie keine allzu grofie Rolle, wenn auch die Behand-
lung von Dialekt und einzelnen Varietdten wie z.B. Werbesprache durch die
Lehrpldne abgesichert ist. Damit haben auch Migrantenkinder, die zusitz-
lich zum Unterricht in Deutsch als Zweitsprache den Deutschunterricht der
Regelklasse besuchen, nur wenig Moglichkeiten der explizit angeleiteten
Beschaftigung mit Varietiten im Deutschen. Auf der anderen Seite wer-
den aber auch von Auslindern und Auslidnderinnen Varietitenkenntnisse
erwartet und wird ihr Fehlen negativ bewertet. Produktive Kompetenzen
Werden im Zielsprachenland in schulisch-beruflichen Varietiten wie Unter-
richtssprache oder Fachsprache im berufs- und schuliiblichen Umfang und
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in situationsspezifischen Varietiten verlangt, wéhrend reaktive Kompeten-
zen fiir den Regionaldialekt und gehobene Sprachformen erwartet werden.
BloB rezeptive Kompetenzen sind etwa erforderlich fiir Werbesprache. Fiir
Deutschlernende im Ausgangssprachenland reduzieren sich diese Kompe-
tenzen auf das Verstehen von Texten oder Videos, so daB8 von ihnen in ihrer
Umgebung nur selten produktive oder reaktive Féhigkeiten verlangt wer-
den, es sei denn durch berufliche oder private Kontakte. Es ergibt sich also,
daB je nach Lebensumfeld, sozialer Rolle und Beruf iiber eine unterschiedlich
groBe Anzahl von Varietiten in unterschiedlich ausgeprégter Form verfiigt
werden muf} — was in vergleichbarer Weise auch fiir Deutsche gilt, die eben-
falls nur ein Spektrum aus der Varietitenvielfalt kennen und beherrschen,
wenn sie auch im allgemeinen zumindest rezeptive Kenntnisse in bzw. iiber
viele Varietdten haben. Auch fiir Muttersprachlerner/innen konnen sich
Varietiiten als Verstindnisbarrieren erweisen wie Dialekte, “Amtsdeutsch”,

altersbedingte Varietiten oder situative Register in ungewohnten Kommu-

nikationssituationen.

Wichtige Grundvoraussetzungen fiir den Erwerb von Kompetenzen im
Bereich der Varietiten — auch schon zu Beginn des Sprachunterrichts — sind
Techniken der Wahrnehmung und Durchschaubarkeit von Varietéten, denn
nur wer unterschiedliche Varietéiten erkennt, wird in der Lage sein, ihren
Gebrauch einzuordnen und entsprechend auf sie zu reagieren. Die obigen
Uberlegungen zu Language Awareness-Konzeptionen lassen erkennen, daf
sich damit Moglichkeiten ergeben, Deutschlernenden die Varietatenvielfalt
und ihre Gebrauchsregeln verstandlicher zu machen und ihnen Wege zum
entdeckenden und reflektierenden Lernen zu 6ffnen, wobei Zunahme von
SprachbewuBtheit (Language Awareness als Ziel) und zunehmende Sprach-
kompetenz gegenseitig positive Einfliisse haben konnen. Auch hierbei er-
leichtert die Einbeziehung der muttersprachlichen Varietétenkenntnisse den
LernprozeB, wobei allerdings zu beriicksichtigen ist, daff zumindest Migran-
tenkinder, aber auch schon linger in Deutschland lebende Auslinder und
Auslidnderinnen oft nur ein stark eingeschrinktes Varietdtenwissen in ih-
rer Erstsprache haben: So lernen bzw. verwenden sie z.B. Fachsprache
fast ausschlieBlich in Deutsch und kennen oft weniger situative Register
als Sprecher/innen der gleichen Sprache im Herkunftsland, da ein Teil ih-
rer Kommunikationssituationen auf Deutsch bewiltigt werden muf} wie z.B.
Unterricht fiir Kinder oder Schulbesuche durch die Eltern.

Language Awareness-Konzeptionen in bezug auf Varietdten konnen so-
wohl dazu dienen, Varietiten erkennen und unterscheiden zu lernen, ihre
Gebrauchsregeln — auch in Abgrenzung zu den in der Erstsprache erwor-
benen — zu begreifen und schlieflich auch strukturelle und lexikalische Be-
sonderheiten zu erfassen, um dadurch auch ihren Gebrauch zu erlernen,
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soweit diese Kompetenz notig ist. Oft ist es im ungesteuerten Spracher-
werb auch zu Varietatenmischungen gekommen wie z.B. Dialekt, Fachspra-
che und Fernsehdeutsch, die den Lernenden nicht bewufit sind, aber durch
Language Awareness-Methoden nun aufgedeckt, thematisiert und verandert
werden konnen.

Die Beschéftigung mit sprachlichen Varietiten im Rahmen von Lan-
quage Awareness-Programmen kann auch zur Auseinandersetzung mit den
Lernervarietdten fithren, die ebenfalls zu den Varietdten des Deutschen
su zdhlen sind. Wichtig diirften dabei vor allem die Frage nach Akzep-
tanz durch Deutsche und nach Strategien zur Kommunikation trotz einge-
schrankter Deutschkenntnisse sein. Dariiberhinaus wird eine zunehmende
Offenheit fir die Varietatenvielfalt des Deutschen auch zu Reflexionen iiber
Anteile nichtdeutscher Sprache im Deutschen fithren. Dies betrifft sowohl
die von ethnischen Gruppen gesprochenen Sprachen wie auch Worter und
Ausdriicke aus anderen Sprachen, die seit langem oder in jingster Zeit Be-
standteil der deutschen Sprache sind. Hierdurch kann auch an den Sprach-
kenntnissen der Lernenden angekniipft werden.

Language Awareness-Konzeptionen bedeuten fiir den Bereich von Va-
rietiten immer auch Umgang mit kulturellen Aspekten, da

— Varietdten — vor allem situative Register — kulturell bestimmt sind,
— in Varietdten kulturelles Alltagswissen enthalten ist,
— die Bewertung von Varietaten kulturell bedingt ist.

Solche kulturellen Aspekte sind wie die Varietdtenregeln unterschied-
lich je nach Gruppenzugehdrigkeit sozialer, beruflicher oder altersméBiger
Zuordnung, unter denen es auch Uberschneidungen gibt. Die bewufite Aus-
einandersetzung mit sprachsituativen Regeln fithrt bei Einbeziehung der
Unterschiede zur Erstsprache auch zum Erkennen situationaler Interferen-
zen bei einfachen Situationen wie Griifien, Einladungen, Gesprachsverhalten
(vgl. auch Oksaar, 1981 sowie Schwerdtfeger, 1991 zur Reflexion kultureller
Symbole).

Dies ist zugleich ein Beispiel fiir die Mdglichkeiten, Konzeptionen kri-
tischer Language Awareness (Fairclough, 1992) in bezug auf Varietaten zu
erweitern, da ein Aspekt von Varietdten auch ihre Verdnderbarkeit ist,
so daf} also auch soziokulturelle Regeln in bezug auf Registerverwendung
in Frage gestellt werden konnen, wozu zunéchst einmal Fragen nach den
Griinden und der Entstehungsweise solcher Regeln auch im Unterricht in
Deutsch als Fremd- und als Zweitsprache eine Rolle spielen konnen. Fair-
clough (1992a) zeigt, daB einerseits Regeln zum angemessenen Gebrauch
von Varietdten innerhalb gesellschaftlicher Gruppen unterschiedlich gebil-
det und gehandhabt werden und zum anderen auch Anderungen zu beob-
achten sind, wofiir etwa die Gesprichsregeln fiir Arzt-Patienten-Gespriche
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ein Beispiel abgeben. Hieraus ergeben sich fiir Deutsch als Fremd- und als
Zweitsprache einige Fragestellungen, die beispielsweise im Rahmen einer
kritischen Language Awareness-Konzeption in den Unterricht einbezogen
werden konnen:

~ Umgang mit Bewertungen von Lernervarietiaten durch Deutsche;
— Reaktionen auf Foreigner Talk;

— Bewertung von Mischsprachen, d.h. die Mischung von Erst- und Zweit-
sprache;

— Bewertung der Beachtung von Kulturemen, also soziokulturellen Regeln
oder Regelbiindeln, der Erstsprache in der Zweitsprache.

Kritische Ansitze zur Varietdtenvermittlung ergeben sich auch fiir ein-
zelne manipulative Varietiten wie Werbung oder Sprache der Politik, bei
denen es darum geht, eben diese Elemente der Sprachmanipulation heraus-
zufinden.

Werbesprache ist jedoch fiir Lernende im Zielsprachenland auch aus an-
deren Griinden eine Varietét, die fiir ihren Spracherwerb nicht unwichtig
ist: Deutschlernende begegnen Werbung sehr hiufig, sei es als Plakatwer-
bung, sei es im Fernsehen oder in Presseerzeugnissen. In Werbung sind nun
wiederum Varietdten verschiedener Art enthalten, so daf} sie zu Varietaten-
mischungen fithren kénnte, wenn keine Auseinandersetzung mit Werbung
stattfindet. AuBerdem enthilt Werbung sehr viele soziokulturelle Beziige
auch in Form oder in Anlehnung an Routineformeln oder Redensarten.
Fiir eine Beschiftigung mit Werbung und ihren vielfiltigen sprachlichen
Beziigen spricht auch, daff durch Unverstdndnis Barrieren aufgebaut werden
(vgl. auch Luchtenberg, 1991). Werbung kann vor allem im Zielsprachen-
land einen Einstieg in eine intensivere Beschiftigung mit versprachlichtem
Alltagswissen, Routineformen und Redensarten fithren, wenn Lernende im
Rahmen von Language Awareness-Konzeptionen hierauf aufmerksam ge-
worden sind.

Varietiten stellen zunichst einen Bereich dar, bei dem Language
Awareness-Methoden vor allem bei Lernenden im Zielsprachenland sinnvoll
und spracherwerbsférdernd sind, was auch kulturelles Lernen einschlieft.
Fiir den Unterricht im Ausgangssprachenland werden solche Anregungen
zum einen das Textverstindnis erleichtern helfer, denn auch Lehrbiicher
und vor allem authentische Texte wie Zeitungen oder Literatur enthalten
unterschiedliche Varietiten und Register. Zum anderen wird sich auch hier
ergeben, dafl das Verstdndnis der eigenen Sprache in bezug auf Varietaten
erhéht wird, was wiederum zur Sprachsensibilisierung und Befihigung zur
Sprachkritik allgemein beitragt.
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Damit ergibt sich fir den Unterricht in Deutsch als Fremd- und als
Zweitsprache, dal Language Awareness wie fiir jeden (Fremdsprachen)unter-
richt eine fordernde und unterstiitzende Funktion tibernehmen kann. Unter-
schiede in Schwerpunkten zeigen sich weniger zwischen Deutsch als Fremd-
gprache oder Deutsch als Zweitsprache als zwischen Inlands- und Auslands-

unterricht.

5. Lehrerausbildung

Language Awareness spielt bislang in vielen Institutionen der Lehrerausbil-
dung nur eine unbedeutende Rolle. Viele der oben angefiihrten Beispiele
konnten jedoch die Uberlegung aufwerfen, ob denn nicht die dort tblicher-
weise behandelten Themen wie Sprachreflexion, Funktionale Grammatik,
Sprachentwicklung u.a. ausreichen, um den sprachlichen Reflexionsprozess,
der mit Language Awareness verbunden ist, in Gang zu setzen. Dabei ist
allerdings zu beriicksichtigen, dafl die genannten Bereiche im Rahmen der
Ausbildung im allgemeinen

im Kontext von Deutschlehrpldnen stehen (z.B. Sprachreflexion);

ein Konzept unter anderen sind (z.B. Funktionale Grammatik);

|

in anderen Zusammenhangen gelehrt werden (z.B. Sprachentwicklung);
— methodische Einzelfragen betreffen.

Demgegeniiber fehlt der ganzheitliche Aspekt des Sprachlernens und
der Reflexion iber Sprachen. Daher ist die explizite Einbeziehung von
Language Awareness notwendig, um Lehrende mit diesen Konzepten ver-
traut zu machen und ihre Bereitschaft zu wecken, diese in der spateren
Schul- oder Unterrichtspraxis anzuwenden. Dies gilt zumindest fiir alle
Sprachlehrer/innen, wenn auch unter Beriicksichtigung von ﬁberlegungen
zu “Language across the curriculum”, die insbesondere mit der Feststellung
Relevanz gewinnen, da8 fiir immer mehr Schiiler/innen die Unterrichtsspra-
che Deutsch eine Zweitsprache ist und deshalb Erfahrungen im Unterricht
in Deutsch als Zweitsprache eine sinnvolle Ergédnzung des Lehrerstudiums
sind.

Die Auseinandersetzung mit Language Awareness-Konzeptionen ist fiir
kiinftige Lehrende in Deutsch als Fremd- und als Zweitsprache auch we-
gen der Lehrbuchsituation unerldlich. Eine Analyse von Lehrbiichern er-
gibt, daf} fiir den Fremdsprachenunterricht Deutsch Ansitze zu Language
Awareness verwandten Konzepten gegeben sind, was in Deutsch als Zweit-
sprache fast ganz fehlt, wihrend fiir den interkulturellen Deutschunterricht,
der fiir Migrantenkinder zugleich auch Unterricht in Deutsch als Zweitspra-
che ist, zwar Unterrichtsmaterialien und Vorschlige existieren, jedoch nicht
oder kaum in den reguliren Deutschbiichern.



22 Sigrid Luchtenberg

In Deutsch als Fremdsprache zahlt “Sichtwechsel” (Hog, Miiller & Wess-
ling, 1984) zu den bekanntesten Beispielen, die Language Awareness-Kon-
zeptionen zugerechnet werden konnen. Die Intention des Buches wird durch
den Namen und Untertitel verdeutlicht, die im Handbuch explizit als “Refle-
xion von Fremdheitserfahrung und Selbsterfahrung” und “eine fremde Kul-
tur verstehen lernen und die eigene Kultur besser verstehen lernen” (Hog,
Miiller & Wessling, 1984a, S. 6) angegeben wird. Die Lektionen bestatigen
diesen Ansatz, in denen soziokulturelle Fragestellungen dominieren, deren
Versprachlichungsmuster im Deutschen aufgezeigt werden wie z.B.:

— kulturgebundene Inhalte von Wértern (z.B. “Ferien” (S. 130ff.));

~ rollengebundenes Sprechen (z.B. Einladungen, Ablehnungen, Kritik, Ge-
spriachsbeendigung (8. 125f.));

— Sprichworter und Redensarten (S. 198f.);
— Wortbildung und Stereotypen (8. 171ff.);

— kulturelle Inhalte grammatischer Formen wie z.B. logische Verkniipfun-
gen (z.B. “Obwohl sie bald 20 wird, wohnt sie noch zuhause” (S. 84ff.)).

Das Ankniipfen an soziokulturelle Aspekte, von denen aus dann die
Versprachlichungen gezeigt werden, leitet die Sprachreflexion stark an, so
daB entdeckendes Lernen weniger im Mittelpunkt steht, und fiihrt teilweise
auch zur Vertiefung von Klischees, die in einigen Lektionen gerade abgebaut
werden sollen.

Neben diesem Buch fiir Fortgeschrittene stellt auch “Sprachbriicke” (Me-
bus et al., 1992) als Sprachlehrbuch fiir Anfanger im Ausgangssprachenland
“die eigene Sprache und Kultur als den expliziten Ausgangspunkt dar, von
dem aus das Fremde erfahren, erlebt, erforscht und erlernt werden kann”
(Rall, 1990, S. 1). Sprach- und Kulturvergleich gehoren zu den Lernzielen,
wobei unter dem Stichwort ‘Sprachvergleich’ vor allem auf Interferenzen
bezug genommen wird, wahrend im Hinblick auf ‘Kulturvergleich’ betont
wird, daB die deutsche Sicht als eine unter mehreren dargestellt werden soll.
Ziel ist es, “daf man nicht nur das Fremde, sondern auch das Eigene besser
kennen und einschétzen lernt” (Rall, 1990, S. 16).

Demgegeniiber sieht es ein neueres Lehrbuch fiir Deutsch als Zweit-
sprache “Klick-Klack” (Rabitsch & Fahndrich, 1993) als Ziel an, “landes-
kundliche Aspekte, die das Leben in Deutschland ... darstellen” einzuar-
beiten, “da der Lebensmittelpunkt von Auslindern, Aussiedlern und Asy-
lanten Untersuchungen zufolge hier liegt und es gleichzeitig gilt, zumindest
zeitweise soziokulturelle Erfahrungen nachzuholen” (Rabitsch, 1993, S. 3),
ohne daB sprach- oder kulturvergleichende Aspekte beriicksichtigt werden.
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Auch die wenigen Arbeitsvorschlige, das Gelernte im auflerschulischen Kon-
text anzuwenden, miifiten stark erweitert werden, um Language Awareness-
Methoden im Sinne des sprachlichen Erkundens zu ermdglichen.

Die Beispiele zeigen, daB gerade auch der Umgang mit Lehrwerken
Fahigkeiten im Bereich von Language Awareness erfordert, um zum einen
in den Lehrwerken vorhandene Ansitze anwenden zu kénnen (vor allem
im Ausgangssprachenland) und zum anderen fehlende Ansétze ergénzen zu

konnen.

7usammenfassend kann festgestellt werden, dafl Language Awareness
nicht den Unterricht in den klassischen Fertigkeiten mit dem Lernziel Kom-
munikativer Kompetenz ersetzt. Es bettet ihn jedoch fiir die Lernenden
in eine Form der Sprachreflexion, die die Lernfahigkeit erh6ht, einen ganz-
heitlichen schiilerorientierten Ansatz enthalt und der sprachlichen Situation
_ entstehende Mehrsprachigkeit — Rechnung trigt und dadurch auch neue
Kompetenzen des Umgangs mit Sprache(n), Kommunikation und Sprach-
lernen erdffnet.

Eingang des revidierten Manuskripts: 10.02.94
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Phonetisch-rezeptive Aspekte des
Fremdsprachenerwerbs

Walter F. Sendlmeier*

The process of acquiring phonemes, i.e., the way phoneme perception and production is
actually determined by the linguistic environment, is not well understood. The process
of acquiring phonemes in a second language is much different from that in the first
language, because of the difference in age of acquisition and the existence of the first
language phonological system. Thus, learning a foreign language in adulthood involves
the reattunement of phonetic perceptual processes and the perceptual reorganization
of phonological categories. Several factors are shown to be critical to the success of
an auditory training program: A highly variable stimulus set appears to be crucial for
the development of robust new phonetic categories. This variability includes the use
of multiple talkers, multiple phonetic environments, and multiple tokens within each
phonetic environment. The choice of optimal training materials will also depend on
the subjects’ pretraining level of performance and the L2 contrast to be learned and its
relation to L1 phoneme categories. Further, the question is adressed whether the mental
representation of phonetic categories exhibits internal structure. Here the prototype
concept is presented claiming that speech categories are indeed internally structured and
that good instances, i.e. prototypes, play a central role in that structure and in speech
perception.

1. Einleitung

Bislang werden'in der Praxis des Fremdsprachenunterrichts die Ergebnisse
der Grundlagenforschung aus der Phonetik und der kognitiven Psychologie
kaum genutzt. Dies gilt in ganz besonderem Mafe fiir die rezeptive Seite
der Phonetik. Beriicksichtigt man jedoch neuere Ergebnisse der Sprach-
wahrnehmungsforschung, so lassen sich unmittelbar anwendungsbezogene
Konsequenzen fiir den Unterricht ableiten. Im folgenden Beitrag sollen in
vier Schwerpunkten solche aktuellen Ertrige der Forschung und ihre Rele-
vanz fiir die Praxis dargestellt werden.

2. Die Perzeption deutscher Vokale

Die Orthographie, aber auch phonologische Analysen verleiten Deutschleh-
rer, das Vokalsystem des Deutschen in einer Weise darzustellen, die Lerner
mit ihrer Perzeption oft nur schwer in Einklang bringen kénnen. Die deut-
sche Standardlautung weist in betonter Stellung ein Vokalinventar von 15

* Korrespondenzadresse: Prof. Dr. W.F. Sendlmeier, Technische Univer-
sitit Berlin, FB 1: Kommunikationswissenschaft, Sekr. EN 8, Einsteinufer
17, 10587 Berlin, Fax: 030-31421143
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Monophthongen mit Phonemstatus auf. In phonologischen Analysen wer-
den diese 15 Vokale in der Regel in folgende zwei Gruppen aufgeteilt (s.

Abb. 1).

Abbildung 1
Dichotomie ‘lang vs. kurz’ der deutschen Vokale
auf der Grundlage phonologischer Analysen
(aus Sendlmeier, 1981)
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Die hier gegeniibergestellten Vokale unterscheiden sich jeweils sowohl in
der Vokaldauer — man spricht hier von den langen und kurzen Vokalen — als
auch in der Vokalqualitdt. Die Ahnlichkeit der Vokalqualitdt der als lang
und kurz gegeniibergestellten Vokale wird vermeintlich als so grofi angese-
hen, dafl man sie gerne einfach als “A-Laute”, “U-Laute”, “I-Laute” usw.
zusammenfafit und das Merkmal ‘lang vs. kurz’ als das eigentliche Differen-
zierungsmerkmal fiir die weitere Unterscheidung einsetzt. Diese Sichtweise
wird von der Orthographie des Deutschen unterstiitzt, wenn z.B. in Wort-
paaren wie <bieten — bitten> oder <beten — betten> der Unterschied in der
Vokalqualitat nicht mehr direkt représentiert wird, der Dauerunterschied je-
doch explizit zum Ausdruck kommt. So hat in der Graphemkombination
<ie> in dem Wort <bieten> das <e> eine Dehnungsfunktion, das <tt>
in dem Wort <bitten> die Funktion, die Kiirze des vorausgehenden Vokals
anzuzeigen. Dies fithrt im Rahmen von Ausspracheschulungen héufig zu ei-
ner Uberbetonung des Dauerunterschiedes und einer geringeren Beachtung
des deutlich horbaren Qualitdtsunterschiedes.

Y o

8+

In Perzeptionsexperimenten (Sendlmeier, 1981) stellte sich heraus, daf}
fir die meisten der oben gegeniibergestellten Vokale tatsichlich der Qua-
litaitsunterschied fiir die Horer das primére und robustere Differenzierungs-
merkmal darstellt. Dem Dauerunterschied kam in den meisten Fallen nur
eine subsidiire Funktion zu. Lediglich fiir drei Vokalpaare stellte sich ein
Dauerunterschied als perzeptiv primar relevantes Merkmal heraus. Dies
waren langes [a:] vs. kurzes [a], langes [e:] vs. kurzes [I], sowie langes [o:]
vs. kurzes [U]. Abgesehen von den beiden A-Lauten, die artikulatorisch und
akustisch fast identisch sind, steht dieses Ergebnis nicht im Einklang mit
bisherigen Beschreibungen des deutschen Vokalsystems. Denn es bedeu-
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tet z.B., daf§ ein [I] in <bitten> durch Dehnung von den Hérern nicht als
<bieten> gehort wird, sondern vielmehr als <beten>. Dabei ist zu beach-
ten, daB bei der Dehnung die Lautqualitdt vollig beibehalten wurde (zur
technischen Realisierung siehe Sendlmeier, 1981). Entsprechend wird ein
gekiirztes [e:] in <beten> in kontextfreier Darbietung nicht als <betten>
sondern als <bitten> gehort. Das lange [e:] ist also dem kurzen [I] quali-

tativ viel niher als dem offenen [g]. Ahnlich verhilt es sich mit den beiden

Vokalen [0:] und [U]; sie lassen sich ebenfalls in Wortpaaren wie <Moos> vs.
<muf3> durch Daueridnderung des Vokals in der wahrgenommenen Katego-
rie ineinander iiberfiihren. Fiir alle anderen Vokale gilt, daf ihre Qualitat
weitgehend unabhéngig von der Vokaldauer wahrgenommen wird.

An den Sonderfillen [e:/I] und [0:/U] wird besonders deutlich, daB es
didaktisch nicht ratsam ist, etwa bei der Gegeniiberstellung [e: /€] oder [i:/]]
primér auf den Dauerunterschied hinzuweisen und so den Lernern implizit
zu suggerieren, daf hier ein zu vernachléssigender Qualitatsunterschied vor-
liegt. Besondere Schwierigkeiten mit diesem konkomitanten Auftreten von
Qualitdt und Quantitdt im deutschen Vokalsystem haben vor allem Lerner,
in deren Muttersprache eine reine Lang-Kurz-Opposition (wie im Finni-
schen) oder gar keine Daueropposition (wie im Vietnamesischen) existiert.
Aber auch bei Muttersprachlern treten hier beim Schreibunterricht in der
Grundschule bereits Irritationen und Frustrationen ein, da sich Schiiler mit
ihrem naiven “richtigen” Horen Schreibfehler einhandeln.

In Abbildung 2 sind die Vokale noch einmal nach ihren wichtigsten aku-
stischen Korrelaten dargestellt. Es handelt sich hierbei um eine Formant-
karte, in der die Vokale nach den beiden ersten Formanten aufgetragen sind,
die unseren Horeindruck mafigeblich bestimmen. Um die benachbarten Vo-
kale, die lautlich sehr dhnlich sind und die tatsichlich aufgrund ihrer Dauer-
unterschiede primér differenziert werden konnen, ist zur Veranschaulichung
ein Kreis gezogen. Der gestrichelte Kreis um [¢:] und [Y] soll andeuten,
daB hier eine dhnliche Tendenz besteht, die jedoch nicht so ausgeprigt ist,
daf sich eine klare Hierarchie in der Relevanz von Qualitdt und Quantitat
angeben liefe. Eine Vergegenwartigung dieser Sachverhalte kénnte Lehrern
im Unterricht fiir Deutsch als Fremdsprache helfen, irrefithrende Instruk-
tionen bei der Vermittlung von Vokalqualititen zu vermeiden.
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Abbildung 2
Formantkarte der deutschen Vokale,
die in betonter Stellung auftreten kénnen
(nach Sendlmeier, 1981)
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3. Kognitiv-psychologische Aspekte der
Lautperzeption

3.1 Das Konzept der Prototypen in der Sprachperzeption

Die Frage nach der optimalen Vermittlung von Lautqualititen wirft die
grundsatzliche Frage auf: Wie sind Lautqualitéiten eigentlich mental repri-
sentiert und wie ist ihre Représentation entstanden?

Externe Reize in Kategorien einzuteilen, ist eine fundamentale Fihig-
keit des menschlichen Wahrnehmungssystems. Aus dem Bereich der visuel-
len Wahrnehmung wissen wir, daf z.B. Farbkategorien eine interne Struk-
tur aufweisen. Mit interner Struktur ist hier die Beobachtung gemeint,
daf nicht alle Elemente einer Wahrnehmungskategorie vollig identisch sind,
und daff nicht alle Elemente einer Kategorie diese Kategorie gleich gut
représentieren (Rosch, 1975). Einige Elemente werden als bessere Reprasen-
tanten oder als prototypischer gegeniiber anderen Vertretern der Klasse
wahrgenommen. Fiir solche prototypischen Vertreter einer Klasse konnte
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in der visuellen Wahrnehmung gezeigt werden, daf sie u.a. schneller gelernt
und besser behalten werden als andere Vertreter der gleichen Kategorie.
Schon Wertheimer (1923) hat mit dem Konzept der “idealen Typen” ei-
nen ahnlichen Ansatz formuliert. Er nimmt an, daf§ es unter perzeptuellen
Stimuli bestimmte ideale Typen gibt, die als Ankerpunkte in der Wahrneh-
mung fungieren (vgl. Sendlmeier, 1985).

Da die lautliche Realisierung sprachlicher Einheiten bei jedem Sprecher
stindig etwas variiert, wird ein Horer im Prinzip mit unendlich vielen unter-
scheidbaren Stimuli konfrontiert. Diese unendliche Diversitit wird dadurch
aufgehoben, daff ein Horer Stimuli nach sprachspezifischen — in der Re-
gel muttersprachlichen — Wahrnehmungsmustern klassifiziert, d.h., daf§ er
bestimmte nicht-identische Laute als gleich behandelt. Diese sprachspezifi-
schen Wahrnehmungsmuster sind nicht natiirlich vorgegeben (wie etwa bej
der Farbwahrnehmung), sondern erlernt. Kuhl (z.B. 1985, 1991) gelang es,
in einer Reihe von Experimenten mit Kleinkindern und Erwachsenen zu
zeigen, daB auch bei lautsprachlichen Kategorien unterschiedliche Stimuli
als unterschiedlich gute Vertreter einer Kategorie fungieren und von Horern:
auch als solche eingestuft werden konnen.

In ihren Experimenten ist Kuhl folgendermafien vorgegangen: Es wurde
eine grofe Zahl von [i:]-Vokalen synthetisiert, die den gesamten Bereich
der Formantfrequenzen (F1, F2) von Standardsprechern des amerikanischen
Englisch abdeckten. Hieraus wurde ein [i:]-Vokal ausgewéhlt, der von er-
wachsenen Muttersprachlern konsistent als das beste [i:] beurteilt wurde;
dieses [i:] wurde als Prototyp bezeichnet. Ein zweites [i;] wurde ausgewéhlt,
das von den Erwachsenen als relativ schlechter Vertreter des [i:] eingestuft
wurde, und als nichtprototypisches [i:] (NP) bezeichnet. Wichtig ist hierbei,
daB auch das schlechte [i:] stets als ein [i:] und nicht als irgendein ande-
rer Vokal beurteilt wurde. Beide, P und NP, wurden ohne Schwierigkeiten
als [i] erkannt. In einem zweiten Schritt wurden dann kreisformig (in der
Ebene einer Formantkarte) um diese beiden Vertreter herum systematisch
32 Stimuli in vier Abstandsstufen synthetisiert (s. Abb. 3).

Muttersprachler des amerikanischen Englisch hatten die in zufalliger
Reihenfolge akustisch dargebotenen Varianten um P bzw. NP herum auf ei-
ner 7-Punkteskala hinsichtlich der Kategoriengiite zu beurteilen. Es wurde
keine akustische Referenz im Sinne eines guten [i:]-Vertreters vorgegeben;
die Horer hatten lediglich das Wort “peep” schriftlich vor sich liegen und
bekamen die Instruktion, die wahrgenommene Giite eines jeden Stimulus als
Vertreter des Vokals in dem vorliegenden Wort zu beurteilen. In Abbildung
4 sind die durchschnittlichen Beurteilungen wiedergegeben. Die Grofie der
Kreise stellt die relative Giite dar, d.h., wie typisch die Stimuli die Kate-
gorie [i:] nach dem Urteil der Horer reprasentieren. P bekam tatséchlich
die hochste Beurteilung (6,7), NP eine recht niedrige (2,0). Die Stimuli
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Abbildung 3
Exemplarische Darstellung des Vorgehens von Kuhl (1991).
Mittenfrequenzen der Formanten fiir die synthetisierten
Stimuli um ein zentrales [i:] herum
(aus Kuhl, 1991)
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um P herum bekamen die ndchsthéheren Einstufungen mit abnehmendem
Wert bei zunehmender Distanz zu P. Umgekehrt erhielten die Stimuli in der
Nahe von NP relativ niedrige Werte mit einem Anstieg bei Annaherung an
P. Die Unterschiede fiir die Giiteratings der beiden Stimulusgruppen sind
hoch signifikant (p < 0,001).

Die Horer nahmen also die dargebotenen [i:]-Stimuli hinsichtlich der
Représentationsgiite als unterschiedlich wahr. Oder anders formuliert: die
[i]-Vokale wurden nicht als gleich empfunden; einige wurden als bessere
R(?priisentanten der Kategorie [i:] wahrgenommen als andere. Die Beur-
teilungsgiite nimmt symmetrisch und gleichméBig mit der Entfernung von
dem besten Représentanten der Kategorie, dem Prototypen, ab.

In einem weiteren Experiment standen Hérer vor der Aufgabe, die bei-

dgn Stimuli P- und NP mit den sie umgebenden Stimuli zu vergleichen. Fiir
diesen Vergleich bekamen die Horer die Stimuli iiber Lautsprecher darge-
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Abbildung 4
Giitebeurteilung fiir das prototypische und das
nicht-prototypische [i:] sowie die verwendeten Varianten.
Die Grofle der Kreise entspricht dem Ausmafl
der Giitebeurteilung auf einer 7-stufigen Skala
(aus Kuhl, 1991)
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boten (zur genauen experimentellen Vorgehensweise siehe Kuhl, 1991). Die
Horer waren dariiber informiert, daf alle Stimuli zur selben phonetischen
Kategorie gehorten und daB sie auf jede Verdnderung, die sie im Stimulus
horten, reagieren sollten. Die Hypothese war, dafi der P-Stimulus reprasen-
tativer fiir die Kategorie ist und deshalb gegeniiber den anderen Vertretern
der Vokalkategorie als dhnlicher wahrgenommen wird. Es wurde also er-
wartet, daB die Horer zwischen dem prototypischen [i:] und den umgeben-
den Varianten weniger Unterschiede entdecken wiirden als zwischen dem
nicht-prototypischen [i:] und dessen Varianten, obwohl der psychophysische
Abstand in beiden experimentellen Bedingungen gleich war.

Die Ergebnisse unterstiitzen in starkem Mafle die Hypothese. Wenn der
Bezugsstimulus als ein sehr guter Vertreter der Kategorie wahrgenommen
wurde, war die korrekte Diskrimination signifikant niedriger, d.h., die Wahr-
nehmung eines Unterschiedes zwischen dem Prototypen und den anderen
Varianten fiel den Horern schwerer als die Wahrnehmung eines Unterschie-
des zwischen einem Nicht-Prototypen und anderen Varianten. Die Ergeb-
nisse legen zwei Folgerungen nahe: 1. Die Varianten einer phonetischen
Kategorie sind hinsichtlich ihrer Reprisentativitit graduierbar, und 2. der
Prototyp einer Kategorie spielt in der Wahrnehmung eine besondere Rolle.
Beide Ergebnisse stiitzen die Auffassung, daff phonetische Kategorien intern
strukturiert sind. Der prototypische Stimulus wird als den anderen Varian-
ten ahnlicher betrachtet als ein nicht-prototypischer Vertreter. Die daraus
von Kuhl abgeleitete Folgerung ist, daf ein Prototyp wie ein perzeptueller
Magnet wirkt. Varianten der Kategorie werden auf den Prototypen hin per-
zeptuell assimiliert. Der Prototyp fungiert als ein starker Ankerpunkt fiir
die Kategorie; durch seine Sogwirkung wird der Wahrnehmungsraum um
ihn herum derart verandert, da die Kohasion der Kategorie gestirkt wird.

Dieser Magnet-Effekt konnte bereits fiir 6 Monate alte schwedische und
amerikanische Siuglinge gezeigt werden (Kuhl, 1991). Wir haben also als
Muttersprachler in einer sehr frithen Phase des Spracherwerbs Lautklas-
sen herausgebildet, die in Form solcher Prototypen mental reprisentiert
sind. Damit fiir die Sprachwahrnehmung in einer Fremdsprache ein &hnli-
cher Magneteffekt etabliert werden kann, miissen aucu hier Lautklassen im
Sinne prototypischer Vertreter erworben werden.

3.2 Determinanten fiir den Erwerb robuster Lautkategorien
in L2

Wenn man das Prototypen-Konzept in den Forschungs- und Anwendungs-
bereich des Fremdsprachenerwerbs iibertriigt, so stellt sich die Frage, wel-
che Faktoren bei der Herausbildung robuster perzeptueller Kategorien eine
wichtige Rolle spielen. Um sich der Beantwortung dieser nicht ganz leich-
ten Frage zu nidhern, erscheint es ratsam, einzelne Forschungsergebnisse
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zu besonders schwierigen Fillen der Lautwahrnehmung in L2 genauer zu
beleuchten.

Die wohl am héufigsten untersuchte Problematik im Bereich des Er-
werbs nicht-muttersprachlicher Laute ist die Diskriminationsschwierigkeit
der Opposition /r/ und /l/ fiir Japaner. Goto (1971) konnte bereits eine
kontextabhéngige Sensitivitit der /r-1/-Wahrnehmung im amerikanischen
Englisch durch japanische Muttersprachler demonstrieren. Und zwar stellte
sich heraus, daB japanische Horer den /r-1/-Kontrast in wortfinaler Posi-
tion besser unterscheiden konnen als in wortinitialer Position, wobei das
Auftreten in initialen Konsonantenclustern die groften Schwierigkeiten be-
reitete. Hierzu gibt es einige Erklirungsversuche: Ausschlaggebend fiir
diese stellungsbedingten Unterschiede kénnten z.B. die final langere Dauer,
initial schnellere Formanttransitionen, im Cluster z.T. eine Entstimmung
nach stimmlosen Plosiven oder phonotaktische Restriktionen des Japani-
schen sein. Weiterhin fand Goto, daf} Horer auch in Abhéngigkeit von der
Stimme und Sprechweise der Sprecher unterschiedlich sensitiv sind. Goto
vermutete, daB die japanischen Horer ihre mehr oder weniger intensiven
Englischerfahrungen mit einigen wenigen Sprechern gemacht hatten und
die spezielle Einstellung auf die Erzeugung des /r-1/-Kontrastes durch diese;
Sprecher bei der Konfrontation mit neuen Sprechern erst modifiziert werden
muf.

In einer Reihe von Laborexperimenten hat man versucht, japanischen
Horern die Diskrimination von /1/ und /r/ durch ein Training zu erleichtern.
So versuchten z.B. Strange & Dittmann (1984) in einem psychophysisch ori-
entierten Ansatz mit synthetischen Stimuli eines Wortpaares, bestimmte mi-
nimale akustische Unterschiede zu fokussieren. Sie verwendeten ein Pretest-
Posttest-Design und trainierten mit einer festen AX-Prozedur, bei der die
Hérer den variierenden zweiten Stimulus (X) als gleich oder ungleich im
Vergleich mit dem ersten Stimulus (A) einstufen mufiten. Hierbei ergab
sich, daB die Hérer die synthetisierten Stimuli des “rock” — “lock” Kontinu-
ums tatsichlich recht gut zu unterscheiden lernten. Aber es konnte weder
eine Generalisierung auf andere synthetisierte Oppositionen wie “rake” -
“lake” noch auf andere natiirlich erzeugte Minimalpaare erzielt werden.
Dies bedeutet, daB die Horer Stimulusspezifisches gelernt und nicht eine
kontextunabhéingige invariante Représentation der /r-1/-Opposition abge-
leitet hatten. Die Annahme der Autoren, daf die Horer ein abstraktes
Muster lernen wiirden, das sie iiber alle phonetischen Kontexte anwenden
konnten, ignorierte frithere Ergebnisse (s.0.), in denen bereits Kontextef-
fekte nachgewiesen wurden.

Logan, Lively & Pisoni (1991) modifizierten gegeniiber Strange und
Dittmann einige Variablen in ihrem Trainingsversuch. Sie gingen von 136
aus Minimalpaaren mit /r-1/-Opposition ausgesuchten Wortern aus, die
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jeweils von fiinf verschiedenen Sprechern produziert wurden. Die /r-1/-
Oppositionen verteiiten sich hierbei auf fiinf verschiedene Stellungen im
Wort, die in Tabelle 1 wiedergegeben sind. Bezogen auf die Stellung im
Wort und die Realisierung durch die verschiedenen Sprecher wurden die
Stimuli randomisiert. Durch den Einsatz mehrerer Sprecher erhofften sich
die Autoren, eine robuste Représentation des /r-1/-Unterschiedes bei den
Lernern zu erzielen. Um die Generalisierung des Gelernten zu iiberpriifen,
mufte im Posttest ein neuer Sprecher eingefiihrt werden. Die Horer hatten
sich wahrend der Trainingsphase nach akustischer Darbietung eines Stimu-
lus zwischen den beiden schriftlich (auf einem Bildschirm) vorgegebenen
Minimalpaarpartnern zu entscheiden. Identifizierten sie korrekt, so wurde
der nichste Stimulus angeboten. Bei falscher Erkennungsleistung blieb das
Wortpaar auf dem Bildschirm stehen, das richtige Wort wurde markiert und
noch einmal akustisch dargeboten.

Tabelle 1
Beispiele fiir die fiinf phonetischen Positionen
von /r/ und /1/ in den Trainingsstimuli
(aus Logan et al., 1991)

environment

example
r/l v .. rock - lock
cr/lv .. cram - clam
s ¥V sn oreo - oleo
.vr/lc mars - malls
wiv 1/l fear - feel

Das Gesamtergebnis erbrachte keine grofie, aber immerhin eine signi-
fikante Verbesserung vom Pretest zum Posttest. Wie schon in fritheren
Untersuchungen wurde auch hier ein starker Kontexteffekt ermittelt. Die
Horer konnten /r/ und /1/ am besten in wortfinaler Position unterscheiden.
Die Verbesserungen waren in initialen Clustern und in medialer Position
am deutlichsten. Die Verbesserungen in wortfinaler Position fielen wegen
des hohen Pretestwertes (95,8% korrekt) nur gering aus. Ahnlich dem Kon-
texteffekt gab es auch einen Sprechereffekt. Die Hérer identifizierten die
Woérter, die von Sprecher 4 und 5 produziert worden waren, deutlich besser
als die von Sprecher 1 und 2. Dies legt die Vermutung nahe, daB Spre-
cher 4 und 5 in ihrer Sprechweise mehr und/oder ausgepragtere Merkmale
zur Unterscheidung den Horern angeboten hatten. In Abbildung 5 ist die
Interaktion zwischen Kontext und Sprecher dargestellt.
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Abbildung 5
Interaktion zwischen der phonetischen
Kontextvariation und der Sprechervariation
(aus Logan et al., 1991)

wurden mit seiner Art, den /r-1/-Kontrast zu realisieren, sehr vertraut. Das
Brgebnis iiberrascht insofern nicht.

Zusammenfassend 148t sich sagen, daB bei der Herausbildung der Repré-
sentation einer neuen Lautopposition wahrend eines Hértrainings sowohl
Kontexteffekte der phonetischen Umgebung als auch Sprechervariablen wirk-
sam werden. Von einer moglichst breiten Variation beider Dimensionen
profitieren die Horer bei der Bildung neuer Lautklassen — mit jeweils pro-
totypischen Vertretern im Zentrum - am meisten. Wenn Hérer wihrend
des Trainings nur mit einem Sprecher konfrontiert werden, bildet sich eine
sehr schmale Aquivalenzklasse durch die sehr feine Einstellung auf dessen
Sprechweise heraus, und eine Modifikation dieser Feineinstellung fiir neue
Sprecher wird umso mithsamer. Es kann angenommen werden, dafl am Be-
ginn des Hortrainings die mentalen Représentationen von /r/ und /l/ im
psychologischen Wahrnehmungsraum der japanischen Horer sehr nahe bei-
sammen lagen. Im Fortgang des Trainings — besonders durch das Feedback
- wurden die Représentationen von /r/ und /l/ auseinandergezogen. Die-
ser Dehnungsprozef§ wird sowohl durch unterschiedliche Auswirkungen der
phonetischen Umgebung als auch durch unterschiedliche Lautrealisierungen
verschiedener Sprecher beeinflufit. Der selektive Aufmerksamkeitsmecha-
nismus kann schwieriger auf solche Sprecher eine Feineinstellung finden, die
einander sehr dhnliche /r/s und /1/s produzieren.

Fiir die Praxis des Fremdsprachenunterrichts heiit dies, daB Lehrer in
der Lage sein sollten, die Standardlautung — zwar nicht maniriert — aber
wohlartikuliert zu realisieren. Diese Forderung kann in Anbetracht der ge-
schilderten Ergebnisse gar nicht streng genug formuliert werden. Da Hérer
im Rahmen des L2-Erwerbs die Prototypen der Lautkategorien aus dem ih-
nen angebotenen Material ableiten, ist es umso wichtiger, daB bei Konfron-
tation mit nur einem Sprecher dessen Aussprache im normalen Streubereich
der Standardlautung liegt. Weiter ist bei einem ersten Zugang zur Unter-
scheidung schwieriger Lautoppositionen in L2 darauf zu achten, daf die zu
lernenden Laute zunéchst in solchen phonetischen Umgebungen auftreten,
die ein klares Set an akustischen Schliisselmerkmalen fiir den Kontrast zur
Verfiigung stellen.

pPercent Correct

Die Interaktion zwischen Sprechern und phonetischen Kontexten zeigt
deutlich, dafl die Unterschiede zwischen den Sprechern vor allem in den
schwierigen Kontexten, also in intervokalischer und wortinitialer Stellung:
zum Tragen kommen. Zur Uberpriifung der Generalisierung des Gelernten:
wurden in einem weiteren Teil des Experiments den Horern im Posttest
neben neuen Teststimuli von Sprecher 4 zusdtzlich diese Teststimuli von
einem weiteren Sprecher dargeboten. Die Ergebnisse waren mit den Stimuli
von Sprecher 4 nur geringfiigig besser als die Erkennung der Stimuli von dem
neuen Sprecher.

Um den Einflufl des Sprechers auf den Trainingseffekt noch genauer zu
untersuchen, boten die Autoren (Lively, Logan & Pisoni, 1992) weiteren
japanischen Horern in der Trainingsphase lediglich Stimuli von Sprecherﬁ‘
4 des obigen Experimentes unter Beibehaltung aller iibrigen Randbedin-
gungen dar. Bei der Uberpriifung der Generalisierung zeigte sich, dafi die
Horer die Teststimuli des Trainingssprechers haufiger richtig erkannten als
die Teststimuli eines neuen Sprechers. Die Horer, die im Laufe des Trai-
nings mehr als 2000 Auferungen von dem Trainingssprecher gehért hatten,

4. Ein Hortraining mit Diskriminations- und
Identifikationsiibungen

Psychophysisch orientierte Diskriminationsaufgaben ermutigen Horer, sehr
kleine Unterschiede zwischen Sprachstimuli wahrzunehmen. Die Unter-
schiede zwischen allen Stimuli, auch zwischen den Varianten innerhalb einer
Kg.tegorie, werden in einer Diskriminationsaufgabe betont. Daher bilden
Horer in einer Diskriminationsaufgabe sehr zerbrechliche, stimulusspezifi-
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sche perzeptuelle Kategorien, die gegeniiber Variationen innerhalb eines
Kategorie intolerant sind. Ein Identifikationstraining hingegen betont dig
Ahnlichkeiten stirker als die Unterschiede. Horer werden ermuntert, dhns
liche Stimuli in dquivalente Perzeptionsklassen zu kategorisieren. Mit einep
solchen Prozedur bilden Horer robuste Kategorien, die eine bestimmte Va:
riabilitat innerhalb der Kategorie tolerieren.

Verschiedene Autoren priferieren entweder die Diskrimination oder dig
Identifikation (siehe oben die Positionen von Strange & Dittmann, 1984 ge.

geniiber Logan et al., 1991). Tatsichlich aber kann es sinnvoll sein, beideff

Verfahren fiir den L2-Erwerb nutzbar zu machen. Ob dies ratsam ist, hangt
vor allem von der phonetischen Ahnlichkeit der Lautkategorien in L1 und L
und den daraus resultierenden Schwierigkeiten bei der Perzeption ab. Pho.
netische Ahnlichkeit kann hierbei sogar als ein Pradiktor fiir Schwierigkeiten
in der Wahrnehmung von L2-Kontrasten herangezogen werden. Definie
man die L2-Phone auf der Basis einer akustisch-phonetischen Distanz zy
lautlichen L1-Kategorien, so kann man die L2-Phone als ‘alt’, ‘neu’ oder
‘dhnlich’ einstufen. ‘Alte’ Kategorien sind solche Lautklassen in L2, deren
Phonemgrenzen nahezu identisch mit L1-Kategorien sind. Solche Fille bes
reiten im allgemeinen fiir die Perzeption und Produktion wenig Probleme;
die Lerner verwenden weiterhin ihre Klassifikationstrategien, um diese L2-
Phone zu verarbeiten. ‘Neue’ Lautklassen sind von allen L1-Kategorien
verschieden und fithren anfangs in aller Regel zu Problemen in Perzeption;
und Produktion. Nach einiger Erfahrung kénnen die Lerner jedoch mei
stens neue Aquivalenzklassen etablieren und so die Ziellaute korrekt di_
kriminieren. ‘Ahnliche’ L2-Laute werden zunichst meist an L1-Kategorien|
assimiliert, was moglicherweise anfangs Perzeption und Produktion erleich-
tern kann, dann aber je nach Ausmaf} der Nichtiibereinstimmung zwischen
L1- und L2-Phonen zu Verwechslungen in der Perzeption und einem mutter
sprachlich gepragten Akzent in der Produktion fithrt. Die meisten Probleme
entstehen hier, wenn zwei L2-Kategorien an eine L1-Kategorie assimiliert
werden.

Gerade in dem besonders schwierigen Fall der Assimilation von zwel
L2-Kategorien an eine L1-Kategorie (wie z.B. bei der /r-1/-Opposition filf
Japaner) scheint es erforderlich, zunichst mithilfe von Diskriminationsauf
gaben eine vorhandene Kategorie in zwei neue Kategorien aufzubrechen
d.h. eine Sensibilisierung fiir Unterschiede innerhalb der L1-Kategorie zu
evozieren. Ist dies erreicht, so muf} in einem zweiten Schritt dafiir gesorgl
werden, dafl die beiden neuen, noch labilen L2-Kategorien durch ein Iden:
tifikationstraining stabilisiert werden. Der Grundgedanke dieses Trainings
konzeptes (vgl. Sendlmeier, 1989) ist in Abbildung 6 graphisch dargestellt
Mit diesem Ansatz kann ganz allgemein das korrekte Horen distinktiver
L2-Lautoppositionen trainiert werden. Es wird innerhalb eines Trainings
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moduls mit Diskriminationsiibungen begonnen und in einem zweiten Schritt
werden Identifikationsiibungen angeschlossen. Die Diskriminations- und
Identifikationsiibungen sind jeweils noch einmal unterteilt in eine Voriibung
und einen eigentlichen Ubungsteil. In den Voriibungen werden die Losun-
gen den Probanden vorgegeben. Der Zweck der Voriibung besteht darin,
die Probanden mit der Ubungsform und dem Ubungsmaterial vertraut zu
machen. In den Voriibungen zu dem Diskriminationstraining werden Wort-
paare akustisch dargeboten, wobei schriftlich (auf Papier oder Bildschirm)
jeweils vorgegeben wird, ob es sich um zwei gleiche oder zwei ungleiche
Worter handelt. Die Trainingsteilnehmer horen lediglich aufmerksam zu.
In der eigentlichen Diskriminationsiibung werden dann dieselben Wortpaare
_ aber in einer anderen Reihenfolge — noch einmal akustisch dargeboten,
und es ist nun die Aufgabe des Lerners, zu entscheiden, ob es sich jeweils
um zwei gleiche oder um zwei verschiedene Worter handelt. Die Horer be-
kommen jedesmal ein Feedback iiber die Korrektheit ihrer Antwort. Uber
die Anzahl der korrekten Antworten kann sehr schnell vom Lehrer (oder
bei Automatisierung: durch den PC) ermittelt werden, ob der Horer einen
vorher festgelegten Schwellenwert (hier 80% richtige Antworten) erreicht
hat. Ist dies nicht der Fall, so wird die Ubung einschlieilich der Voriibung
mit dem gleichen Material, aber in anderer Reihenfolge wiederholt. Ist je-
doch der Schwellenwert erreicht, so folgt in einem néchsten Unterschritt
die Identifikationsiibung. Diese beginnt wieder mit einer Voriibung, die
hier darin besteht, dafl zunéchst schriftlich jeweils vier Worter, die sich nur
in dem zu trainierenden phonetischen Merkmal unterscheiden, prasentiert
werden, von denen eins deutlich unterstrichen ist. Danach erfolgt die aku-
stische Préisentation des Zielwortes (des unterstrichenen Wortes); die Lerner
horen wieder nur aufmerksam zu. In der eigentlichen Identifikationsiibung
werden dann die gleichen Wortensembles in einer anderen Reihenfolge wie-
der schriftlich vorgegeben und dann das jeweilige Zielwort akustisch dar-
geboten. Diesmal ist das Zielwort nicht unterstrichen, sondern es ist die
Aufgabe der Trainingsteilnehmer, das richtige Wort zu identifizieren. Der
Horer wird wiederum iiber die Korrektheit seiner Antwort unmittelbar in-
formiert. Uber einen Schwellenwert kann dann entschieden werden, ob die
letzte Ubung wiederholt oder ob die Horiibung beendet wird.

Der Abstand innerhalb eines Stimuluspaares fiir die Diskriminations-
tibung sollte 500 ms betragen — ein Intervall, das sich in L2-Erwerbsunter-
suchungen (Werker & Tees, 1984) als besonders geeignet fiir die feine Un-
terscheidung zweier lautlicher Stimuli erwiesen hat. Der Abstand zwischen
den Stimuluspaaren sollte in den Voriibungen etwa 3,5 Sekunden und in
den eigentlichen Diskriminationsiibungen ca. 4,5 Sekunden betragen. Bei
den Identifikationsiibungen sollte ebenfalls ein zeitlicher Abstand von 3,5
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Walter F. Sendlmeier

Abbildung 6
Konzept eines phonetischen Hortrainings mit
Diskriminations- und Identifikationsiibungen
(nach Sendlmeier, 1989)
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Gekunden bei den Voriibungen und von 4,5 Sekunden bei der eigentlichen
Erkennungsiibung zwischen den jeweiligen Zielwortern liegen.

Dieser Ansatz kann in einen allgemeinen Trainingsablauf integriert wer-
den, der als “fading technique” bezeichnet wird und sich der Hilfe moderner
digitaler Signalverarbeitung bedient. Hierbei wird am Anfang der Horiibun-
gen die zu trainierende phonetisch-phonologische Opposition kiinstlich ver-
starkt; diese Verstirkung wird dann Schritt fiir Schritt zuriickgenommen,
bis in der letzten Trainingsstufe die normale natiirlichsprachliche Auspra-
gung der lautlichen Opposition erreicht ist. So konnen Fehler wihrend des
Trainings weitgehend vermieden werden; ein solcher annéhernd fehlerfreier
Trainingsverlauf begiinstigt das angstfreie und schuelle Erreichen des Lern-
zieles.

5. Diskussion

Die vorliegende Darstellung aktueller Ertrige der Sprachwahrnehmungsfor-
schung hat gezeigt, daB im Unterricht fiir Deutsch als Fremdsprache Er-
gebnisse der sprachlich-rezeptiven Grundlagenforschung fruchtbar gemacht
werden konnen. Bislang wurde im Unterricht fiir Deutsch als Fremdsprache
die phonetisch-rezeptive Seite in wissenschaftlich fundierter Weise so gut wie
gar nicht beriicksichtigt. Dies liegt zum einen daran, dafl bis in die 70er
Jahre hinein in diesem Bereich kaum Grundlagenforschung mit Bezug zum
Fremdsprachenerwerb betrieben wurde, und zum anderen daran, da8 von
den Praktikern neuere Ergebnisse ignoriert wurden. Letzteres ist allerdings
nicht als ein Vorwurf an die Sprachpraktiker zu verstehen, da sie nur schwer
Zugriff auf einschligige Ergebnisse haben, die z.B. in mehr sprachakustisch
oder psychoakustisch orientierten Zeitschriften publiziert werden wie etwa
dem ‘Journal of the Acoustical Society of America’ oder der Zeitschrift
‘Perception and Psychophysics’. Es ist die Aufgabe von Wissenschaftlern,
die an der Nahtstelle von Grundlagenforschung und anwendungsorientierter
Forschung arbeiten, Sprachpraktikern solches Wissen zu vermitteln und sie
bei der Entwicklung von Trainingsmaterialien zu unterstiitzen.
Psychophonetische und psycholinguistische Erkenntnisse iiber die Verar-
beitungsweise von gesprochener Sprache durch Muttersprachler und Nicht-
Muttersprachler sollten in der Unterrichtspraxis beriicksichtigt werden, um
irrefiihrende Instruktionen bei der Vermittlung von L2-Lautkategorien zu
vermeiden. Ein rein linguistisch-phonologischer Zugang auf der Symbol-
ebene reicht hier nicht aus, um didaktisch sinnvolle Konzepte zu entwerfen.
Neuere Ansitze der kognitiven Psychologie wie etwa das Prototypenkon-
zept sind hierbei genauso einzubeziehen wie experimentell abgesicherte Ein-
flugroBen wie die Variation von Sprechern und phonetischem Kontext. Die
Entwicklung von Ubungsmaterialien muf im Detail auf die Erfordernisse der
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einzelnen zu trainierenden Lautoppositionen abgestimmt sein. Hierbei sind
neben der Analyse der Beziehungen zwischen den L1- und L2-Kategorien
die unterschiedlichen Funktionen der verschiedenen Trainingsmethoden zy
beriicksichtigen. Bei der Konzeption eines Trainings sollte darauf geachteg
werden, dall der Lerneffekt tatsichlich iiberpriifbar wird. Neue Moglich-
keiten der digitalen Sprachsignalverarbeitung und neueste Erkenntnisse der
Psychoakustik sind zu nutzen, um im Detail die Anordnung der Trainings-
stimuli optimal zu gestalten.

Ubersetzungswissenschaft zwischen

gestern und morgen.
Standortbestimmung einer jungen Disziplin

; ids ; Mary Snell-Hornby*
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This essay traces the development of Translation Studies from the post-war years to the
present day and attempts to define its position in relation to neighbouring disciplines
and specifically to foreign language teaching. In the linguistically oriented approach of
the 1960s and 1970s, Translation Studies (Ubersetzungswissenschaft) was considered to
be part of Applied Linguistics, while the functionally oriented skopos-theory of the 1980s
paved the way for its development into a discipline in its own right, as it is seen today.
Reflecting both intellectual and political trends of the last few years, recent work, as
seen in four anthologies presented here, shows a clear tendency towards interdisciplinary
cooperation and the integration of approaches from East and West.
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1. Riickblick

Das Ubersetzen nennt man scherzhaft das “zweitdlteste Gewerbe der Welt”,
aber die Wissenschaft vom Ubersetzen ist noch keine fiinfzig Jahre alt.
Eine Theorie des Ubersetzens, die man heute die “vorwissenschaftliche”
zu nennen pflegt, gibt es freilich seit zweitausend Jahren: Gemeint ist da-
mit die ewige Streitfrage (bezogen fast ausschlieflich auf die Werke der
Antike, die Bibeliibersetzung oder Werke der Weltliteratur), ob “wortge-
tren” oder “sinngeméf”, ob “verfremdend” oder “entfremdend” iibersetzt
werden soll, wobei im Laufe der Jahrhunderte die jeweils vorherrschende
Meinung immer wieder von der einen zur anderen Seite pendelte. Schlagar-
tig verwandelte sich dieses Bild nach dem Zweiten Weltkrieg, und zwar
im Zuge der verfriihten Euphorie um die maschinelle Ubersetzung. Es
wurde der Ruf nach wissenschaftlich-objektiver Strenge in der Uberset-
zungstheorie laut, nicht nur beziiglich der Maschineniibersetzung selbst,
sondern auch sogar in der Bibeliibersetzung, vertreten in erster Linie durch
Eugene Nida (1964), und besonders in der fachsprachlichen und gemein-
sprachlichen Ubersetzung.! Somit entstand vor allem in Deutschland die

* Korrespopdenzadresse: Prof. Dr. M. Snell-Hornby, Universitat Wien, In-
stitut fiir Ubersetzer- und Dolmetscherausbildung, Gymnasiumstrafie 50, A-
1190 Wien, Fax: 043-131352-280

' Dies vor allem bei Leipziger Ubersetzungswissenschaftlern wie Albrecht Neu-
bert, Gert Jager und Otto Kade (vgl. Salevsky, 1992) und in den Werken von
Wilss (1977) und Koller (1979).
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moderne, linguistisch orientierte Ubersetzungswissenschaft, die als Teilbe-
reich der Angewandten Linguistik definiert wurde und die Methoden der
Linguistik mit wissenschaftlicher Strenge anzuwenden suchte. Das literari-
sche Ubersetzen, das auch heute noch vielfach als Teilbereich der Verglei-
chenden Literaturwissenschaft aufgefafit wird, wurde als normabweichend —
als “das freie Spiel sprachgestalterischer Krifte”, wie Wilss (1977, S. 181)
es formulierte — ausgeklammert.

Die Wissenschaft des Ubersetzens galt also zunéchst als eine rein lingu-
istische Angelegenheit, und wie selbstverstdndlich wurden die jeweils herr-
schenden linguistischen Konzeptionen {ibernommen. Das hatte, besonders
in den 60er Jahren, zum Teil fatale Auswirkungen. Damals beherrschte die
— notorisch monolingual orientierte — Transformationsgrammatik die Szene;

Gegenstand der Theorie war vor allem der Satz, der als lineare Kette einzel- -

ner Einheiten aufgefafit wurde. Noch 1972 ist diese Vorstellung in Kollers
Definition des Ubersetzens erkennbar:
“Linguistisch kann die Ubersetzung als Umkodierung oder Substitution
beschrieben werden: Elemente ai, a2, as ... des Sprachzeicheninventars

L1 werden durch Elemente by, ba, bz ... des Sprachzeicheninventars L2
ersetzt.” (1972, S. 69f.)

Diese rein strukturalistische Auffassung von Sprache und Ubersetzen
kam auch in dem damals zentralen Begriff der Aquivalenz zum Ausdruck,
insbesondere wie sie 1968 fiir die Wortebene von Kade und 1965 sogar fiir
die Morphemebene von Catford verstanden wurde. Trotz heftiger Debatten
in der iibersetzungswissenschaftlichen Fachliteratur wurde der Aquivalenz-
begriff niemals eindeutig oder sogar ausreichend definiert, dafiir aber rela-
tiviert, modifiziert und in zahlreiche “Aquivalenztypen” aufgefichert (vgl.
Snell-Hornby, 1986, S. 15f.).? Obwohl er heute noch im Umlauf ist (vgl.
Koller, 1993), bleibt er als iibersetzungwissenschaftlicher Terminus unbe-

friedigend. Er tduscht nidmlich zwangsldufig eine Symmetrie vor, die im

Denkschema der Transkodierung haften bleibt und wesentliche Perspekti-
ven der Ubersetzung aufler acht 1aft.

In den 70er Jahren erfolgte die sogenannte “pragmatische Wende” in der |
Sprachwissenschaft, wobei funktionale, soziale und kommunikative Aspekte |
der Sprache thematisiert wurden. Die bisher streng durchgefiihrte Trennung -

von Sprache und “auflersprachlicher Realitdt” wurde z.B. durch die Sozio-
linguistik {iberwunden; mit der Sprechakttheorie wurde Sprache nicht mehr
blof} als abstraktes System, sondern als Handlung aufgefafit, und durch die

2 Wie etwa bei Kade (1968) die totale, fakultative, approximative und die Null-
Aquivalenz (vgl. Wilss, 1977, S. 177) oder bei Koller (1979, S. 187ff.) die

denotative, konnotative, textnormative, stilistische, pragmatische und expres-

sive Aquivalenz; s. auch die Aufstellung in Wilss (1977, S. 157).
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Textlinguistik erdffnete sich die Méglichkeit, auch die konkrete sprachliche
AuBerung — iiber die Grenze isolierter Sétze hinaus — in Betracht zu ziehen.
parallel dazu wurde auch die Perspektive der ﬂbersetzungswissenschaf’c er-
weitert: “Wir iibersetzen weder Worter noch Sprachen, sondern Texte”
(Paepcke, 1986, S. 107). Diese Einsicht ist in der heutigen Ubersetzungs-
wissenschaft eine Binsenweisheit; sie wurde aber erst durch die Entwick-
Jung einer Textwissenschaft erméglicht. Pionierarbeit auf diesem Gebiet hat
1971 Katharina Reif} geleistet: ausgehend von Karl Biihlers Organonmodell
(1934) leitete sie grundsétzliche Ubersetzungsstrategien von der dominan-
ten Funktion des jeweiligen Texttyps ab, d.h., ob der Text inhaltsbetont,
formbetont oder appellbetont ist. Fiir das professionelle Ubersetzen ist der
Texttyp neben der Textsorte (mit den meist kulturspezifischen Textsorten-
konventionen) von entscheidender Bedeutung. Weniger brauchbar fiir das
Ubersetzen waren die frithen Entwicklungen der Textlinguistik, wie Stolze
(1982, S. 29-138) iiberzeugend nachgewiesen hat; als niitzlicher erwiesen
sich holistische oder kommunikative Ansétze, wie etwa von Beaugrande &
Dressler (1981), die den Text als “kommunikative Okkurrenz” definierten,
oder von Honig & Kufimaul (1982), die ihn als “der verbalisierte Teil einer
Soziokultur” (S. 58) auffafiten. '

Mit der Abkehr von einer rein linguistischen Orientierung in der Uber-
setzungswissenschaft wurde der Weg frei fiir die “funktionale Wende” in
den frithen achtziger Jahren. Theoretischer Bezugsrahmen wurde die von
Hans J. Vermeer dargestellte Skopostheorie (Reil & Vermeer, 1984): hier ist
nicht mehr der Ausgangstext als “heiliges Original” (vgl. Honig & Kufimaul,
1982) mafBigebend, sondern der Zweck der Ubersetzung in der Zielkultur,
d.h., es wird nicht mehr retrospektiv, sondern prospektiv iibersetzt. In der
Skopostheorie ist die Translation (als Oberbegriff fiir Ubersetzen und Dol-
metschen, wie ihn Otto Kade 1963 einfiihrte) nicht mehr die blosse Umko-
dierung sprachlicher Zeichen, sondern “transkulturelles Handeln.” Sprache
ist nicht mehr als isolierter Gegenstand per se, sondern als “Teil eines Welt-
kontinuums” zu betrachten, und Ubersetzen ist:

“... eine komplexe Handlung, in der jemand unter neuen funktionalen

und kulturellen und sprachlichen Bedingungen in einer neuen Situation
iiber einen Text (Ausgangssachverhalt) berichtet, indem er ihn auch formal
moglichst nachahmt.” (Vermeer, 1986, S. 33)

Um Hans J. Vermeer bildete sich ein Kreis funktional orientierter Trans-
lationswissenschaftler, die eine &hnliche Position bezogen, wie etwa Justa
Holz-Ménttari (1984). Vor allem aber wurden einige in der Ubersetzer-
ausbildung tatige Forscher aktiv, die ihre didaktischen und praktischen Er-
fahrungen kritisch reflektierten und der Ubersetzungswissenschaft neue Im-
pulse gaben. Zu diesem Kreis gehoren u.a. Christiane Nord (Heidelberg)
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und Hans Honig, Paul Kufimaul und Peter Schmitt (Mainz-Germersheim)

(s.u.).

2. Ubersetzen und Fremdsprachenunterricht

Aus dem bisher Gesagten mag der Bezug zum Ubersetzen im Fremdspra-
chenunterricht nicht immer deutlich hervorgehen. Das Verhiltnis zwischen
Ubersetzungswissenschaft und Fremdsprachendidaktik ist in der Tat pro-
blematisch. Die Schwierigkeiten ergeben sich zunéchst einmal aus einer

Auffassung des Wortes “Ubersetzen”, die man aus dem Fremdsprachenun- -

terricht in der Schule, vor allem aus dem Lateinunterricht, kennt: Man

lernt Grammatikregeln und miiht sich mit Vokabeln ab, und das so er- -

worbene Wissen wird dann mittels konstruierter Sitze — spéter anhand
von kleinen Textfragmenten — in Ubersetzungsubungen angewendet bzw.

gepriift. Ahnlich sieht so mancher Laie das Ubersetzen schlechthin, und mit
ihnlichen Methoden werden heute noch die Kenntnisse moderner Fremd-
sprachen in unversitiren Abschlufipriifungen getestet: Im Rahmen einer |

Klausurpriifung wird den Kandidaten ein Textfragment vorgeschriebener

Lange vorgelegt, das sie “moglichst fehlerfrei” zu iibersetzen haben. 3 Sol- 8

che Priifungsmodalititen lassen zwangsldufig nur eine retrospektive, am
Ausgangstext orientierte Ubersetzung zu, auch wenn sich die Methodik des
Fremdsprachenunterrichts inzwischen davon entfernt hat.

Fiir den Fremdsprachenunterricht ist Kollers oben zitierte linguistische
Definition am brauchbarsten, wobei allerdings der Terminus Umkodierung,
die auf die System-Ebene hindeutet, durch Transkodierung, die einen tat-
sichlichen Transfer auf der parole-Ebene beinhaltet (vgl. Snell-Hornby,
1993a), ersetzt werden sollte. In diesem Sinne stellt der Transkodierungs-
prozeB, vor allem in die Fremdsprache, eine Suche nach Aquivalenten dar.
Ob das eine geeignete Methode des Fremdsprachenlehrens und -lernens ist,
gehort zu den alten Fragen der Fremdsprachendidaktik und wird hier nicht
diskutiert. Aus iibersetzungswissenschaftlicher Sicht kann jedenfalls fest-
gestellt werden, daf die Transkodierung eine Form des Transfers darstellt,
die in der linguistisch orientierten Ubersetzungsw1ssenschaft wesentlich war;
sie sollte aber so bezeichnet und nicht mit dem Ubersetzen schlechthin ver-
wechselt werden.

Mit der Differenzierung zwischen Transkodierung einerseits und Uber-
setzen andererseits dndert sich auch der Textbegriff. Die Transkodierung
(in ihrer reinsten Form ist das die Maschineniibersetzung) erfolgt linear; in

3 Fiir eine iiberzeugende Erérterung der Nachteile solcher Prifungen s. Klein-
Braley (1987).
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dieses Konzept pafite auch der anfingliche lineare Textbegriff als “Nachein-
ander sprachlicher Einheiten” (Harweg, 1968, S. 148), d.h. als eine Reihe
von Sitzen, die jeweils eine Kette sprachlicher Einheiten darstellen. Bis
qum heutigen Tag gilt dieser Textbegriff in manchen universitdren Uberset-
zungsiibungen, bei denen Studierende Satz fiir Satz transkodieren miissen.
Im Gegensatz dazu steht die spitere Auffassung des Textes als ein kommu-

pikatives Ereignis, wobei die Ubersetzung als Handlung in einer bestimm-
ten Situation betrachtet wird: D.h. der Berufsiibersetzer erhilt den Auf-

~ trag, etwa eine Gebrauchsanweisung aus dem Japanischen ins Deutsche zu

iibersetzen (damit der deutsche Benutzer das betreffende Gerdt bedienen
kann), im Gegensatz zum Fremdsprachenlerner (der Philologiestudent ist
hier eingeschlossen), der ein aus seinem urspriinglichen Kontext losgelostes
Textfragment deshalb “iibersetzt”, weil er seine Sprachbeherrschung unter
Beweis stellen mufl. Aus diesem Gegensatz werden auch die zwei diver-
gierenden Ubersetzungsfunktionen ersichtlich, die keineswegs nur im Text
inhérent sind, sondern sich aus der jeweiligen — auflersprachlichen - Situa-
tion ergeben und sowohl den Ubersetzungsprozeﬁ als auch die Beschaffen-
heit des Translats beeinflussen.

Aus der Sprachlehrforschung stammen Arbeiten zum Ubersetzungspro—
ze, die sich auf die Ubersetzungswissenschaft fruchtbar ausgewirkt ha-
ben, obwohl sie zundchst eher die Unterschiede zwischen dem Transfer-
prozef im Fremdsprachenunterricht und beim professionellen Ubersetzen
gezeigt haben. Mit seinem vieldiskutierten Buch Was in den Képfen von
Ubersetzern vorgeht (1986) legte Hans P. Krings eine detaﬂherte empi-
rische Studie vor — allerdings, wie der Untertitel verrit, “zur Struktur
des Ubersetzungsprozesses bei fortgeschrittenen Franzomschlernern , und
zwar in die Fremdsprache. Ubersetzungsmssenschaftler darunter Reifl
(1986), wiesen prompt darauf hin, da sich der Ubersetzungsprozeﬁ beim
Berufsiibersetzer, der bereits bilingual und bikulturell sein miifite und eher
holistisch mit Strategien der Neugestaltung arbeitet, anders verliuft als
beim Fremdsprachenlerner, der nach Aquivalenten sucht. Trotzdem setzte
Krings mit seinen “LD-Protokollen” (Protokolle des “Lauten Denkens”)
eine lebhafte Diskussion in Gang, die zu dhnlichen Untersuchungen des
Ubersetzungsprozesses aus psycholinguistischer Sicht fithrte (vgl. Konigs,
1987 und Lérscher, 1991), auch bei angehenden (“semi-professionellen”)
Berufsiibersetzern (vgl. Honig, 1991 und KuBmaul, 1993).
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3. ﬁpersetzungswissenschaft heute: “Wende” und
“Offnung”

Fiir die Ubersetzungswissenschaft waren die achtziger Jahre eine Zeit des
Aufbruchs. Einerseits fithrte die “Wende” von der linguistischen zur funk-
tionalen Orientierung zu einer Fiille von neuen Impulsen im Bereich der
Didaktik in der Ubersetzerausbildung (vgl. Honig, 1986; KuBmaul, 1986;
Nord, 1990), der Methodik, z.B. der iibersetzungsrelevanten Textanalyse
(Nord, 1988), und der Fachsprachen (Arntz, 1986; Schmitt, 1986). Gleich-
zeitig vollzog sich eine vergleichbare Entwicklung in anderen Bereichen des
Ubersetzens und in anderen Lindern Europas, vornehmlich in der nie-
derldndischen vertaalwetenschap. Trotz der formalen Ahnlichkeit mit dem
deutschen Terminus Ubersetzungswissenschaft sind deren Gegenstand und
Ansatz grundsatzlich anders: Es geht hier um das literarische ﬂ'bersetzen, g
das sich als Teil der Vergleichenden Literaturwissenschaft versteht, wobei
linguistische (einschlieflich textlinguistische) Ansdtze mit Skepsis betrach-
tet werden (vgl. Hermans, 1985, S. 10) und Ubersetzungsdidaktik jeglicher
Art ausgeschlossen wird (vgl. Holmes, 1985, S. 152). Der Ansatz geht auf |
den Begriff des literarischen Polysystems zuriick (Holmes, 1985, S. 150)
und ist eindeutig zieltextorientiert: “all translation implies a degree of ma-
nipulation of the source text for a certain purpose” (Hermans, 1985, S.
9, Hervorhebung von mir), was dem betreffenden Kreis von Wissenschalft- ,|
lern (André Lefevere, José Lambert, Theo Hermans, James Holmes in den§
Niederlanden, Susan Bassnett in England und Gideon Toury in Israel) den ‘
Spitznamen “Manipulation School” eingebracht hat. Der Ansatz ist fer- ]
ner produkt- und nicht prozefiorientiert und eindeutig deskriptiv und nicht
normativ oder evaluativ. Das Ergebnis ist eine Fiille von empirischen Stu-"
dien iiber literarische Ubersetzungen, die als historische Tatsache fiir sich
untersucht und nicht als Ableitungen eines anderssprachigen Originaltextes
bewertet werden.

So waren im (west)europdischen Raum drei Hauptstromungen erkenn-
bar: die linguistisch ausgerichtete Ubersetzungswissenschaft (neben Wilss |
und Koller in Deutschland auch Newmark (1981) in England sowie Krings,
Koénigs und Lorscher aus der deutschen Sprachlehrforschung), die kom-
paratistisch geprigte vertaalwetenschap (engl. “Translation Studies”), wie
oben beschrieben, und die handlungsorientierte, funktionalistische Trans- |
lationswissenschaft um Vermeer, Reifl und Holz-Méanttéri. Vor allem aus
der letzten Richtung entstanden Bestrebungen, die Wissenschaft des Uber-
setzens nicht mehr als Teilbereich einer etablierten Disziplin, sondern als.
eigenstindige Disziplin per se zu betrachten (vgl. die Beitrige in Snell-
Hornby, 1986).
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DaB die ﬂbersetzungswissenschaft ihren komplexen Gegenstand nicht
eindeutig abgrenzen konnte, war jedoch klar, und je mehr man sich aus
den orthodoxen Sichtweisen der Linguistik bzw. der Literaturwissenschaft
loste und sich mit facheigenen Themen wie Didaktik, Fachsprachen oder
Grundtermini der Translation beschéftigte, desto stérker kristallisierte sich
die Einsicht heraus, daB man es hier mit einer Interdisziplin zu tun hat
(in der Bezeichnung von Gideon Toury, persénliche Mitteilung), eine “mul-
tiperspektivische Einheit (...), die in der komplexen Realitit der transla-

_ torischen Praxis ihr Selbstverstindnis findet und sich deshalb durch eine

verbindende Perspektive auszeichnet” (Snell-Hornby, 1991, S. 7).

Diese Tendenz spiegelt sich in den wesentlichen Publikationen der letzten
Jahre wider und 1d8t sich anhand der Beitrage in vier Sammelbinden er-
kennen: der 1990 erschienenen Festschrift fiir Wolfram Wilss Ubersetzungs-
wissenschaft. Ergebnisse und Perspektiven (Arntz & Thome, 1990), der
1991 erschienenen Gedenkschrift fiir James S. Holmes Translation Studies:
The State of the Art (Van Leuven-Zwart & Naaijkens, 1991)%, der 1992 er-
schienenen Gedenkschrift fiir Otto Kade Wissenschaftliche Grundlagen der
Sprachmittlung (Salevsky, 1992) und der 1993 erschienenen Festschrift fiir
Katharina Reifl Traducere navem (Holz-Ménttéri & Nord, 1993).

Bemerkenswerterweise fiel die Offnung der Ubersetzungswissenschaft zur
interdisziplindren Sichtweise mit der politischen (")ﬂ'nung Europas zusam-
men, und die Entwicklung ist im doppelten Sinne erkennbar. Der von Arntz
& Thome (1990) herausgegebene Band geht von den oben geschilderten drei
Hauptstromungen der achtziger Jahre und den Bemiihungen der Uberset-
zungswissenschaft um die Kldrung ihres Standorts aus, wobei Thome in
ihrer Einleitung feststellt:

“Die Bemilthungen um ihre Standortbestlmmung verdeutlichen, dafl die

Ubersetzungsw1ssenschaft nach wie vor ihre eigene Identitit sucht, daf

sie den theoretischen Vorstellungen und Prinzipien benachbarter Wlssen-

schaften immer noch stark — und vielfach recht unkritisch — verhaftet ist.”
(1990, S. 2)

Bei diesem Selbstverstdndnis ist es nicht verwunderlich, daf$ die acht
Abschnitte des Buches sich den etablierten Bereichen der Theorie, Metho-
dik, Didaktik, Ubersetzungskntlk Textlinguistik, Kontrastiven Linguistik,
Informatik und Dolmetschwissenschaft® widmen.

4 ] =
Wenn auch nicht explizit als Gedenkschrift bezeichnet, besteht dieser Sam-
melband aus Beitridgen zu einem Symposium, das zum Gedenken an Holmes
veranstaltet wurde und seinen Beitrag zum Fach wiirdigen sollte.

5 3
In den achtziger Jahren wurde die Dolmetschwissenschaft in solchen Sam-
melbdnden eher am Rande behandelt (auch hier sind es nur vier Beitrage); in
letzter Zeit ist sie immer wichtiger geworden.
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Etwas starker ist das Profil des Faches in van Leuven-Zwart & Naaijkens
(1991), das die Beitrdge zu einem internationalen Symposium beeinhaltet,
“(which) aimed at examining and discussing the current position of Transla-
tion Studies in an interdisciplinary context” (Vorwort, S. 1, Hervorhebung
von mir). Leitmotiv des Bandes ist der Beitrag von James Holmes zum
Fach:

“Points of special interest were: Holmes’s leading role in the development

of Translation Studies, which earned him a place in the history of the

discipline; Holmes’s efforts to give direction to the future of Translation

Studies, and thus to determine its position vis & vis other disciplines such

as contemporary linguistics and literary and cultural history; Holmes’s

activities in inter-cultural communications (...); and finally his essays on

the translation process, in which his practical experience as a translator is

consistently woven into the theoretical discourse.” (Vorwort 8. 1).

Schwerpunkt dieses Bandes bleibt die literarische ﬁbersetzung, aber mir
scheint der hier angedeutete interkulturelle Aspekt sowie die Betonung des
Ubersetzungsprozesses wichtig, der von Honig (mit einem &hnlichen psycho-

linguistischen Ansatz wie Krings, Konigs und Loérscher) anhand moderner -

Erkenntnisse untersucht wird.

Holmes hatte zu Lebzeiten die mangelnde Beachtung osteuropaischer
f]bersetzungswissenschaftler beklagt, weil ihre Werke — wegen politischer
oder auch sprachlicher Barrieren — unzugénglich waren. Als die Gedenk-
schrift fiir Otto Kade erschien, waren solche Zeiten vorbei: In Salevsky
(1992) “sollen einige jener Wissenschaftler aus Ost und West zu Wort kom-
men, die mit Otto Kade wissenschaftlich und personlich verbunden waren
bzw. sich mit seinen Arbeiten auseinandersetz(t)en und ihre Gedanken in
den vergangenen zwei Jahren im Berliner Forschungsseminar zur Uberset-

zungswissenschaft vortrugen” (S. 9). Dieser Kreis war zwangslaufig nicht

grof und der Umfang dieses Bandes ist entsprechend geringer, dafir ver-
schieben sich wieder die fachlichen Perspektiven: Naturgemafl werden die
Ansitze Otto Kades wieder aufgenommen, aber auch hier anhand moderner
Erkenntnisse weitergefiihrt. Dies betrifft etwa das maschinelle Ubersetzen
(Neubert), wieder einmal den Ubersetzungsprozef (Schmidt) oder die kogni-
tiven Aspekten des Gedachtnisses (Wilss). Gleichzeitig werden aber neuere

Themen diskutiert, wie etwa der professionelle Textbau (Holz-Ménttéari) i

oder die scenes-and-frames-Semantik fiir Translatoren (Vermeer), und durch
zwei wesentliche Beitrage (Seleskovitch und Salevsky) wird die Dolmetsch-
wissenschaft betont (Kade war selbst praktizierender Simultandolmetscher).

In der Festschrift fiir Katharina Rei (Holz-Ménttari & Nord, 1993)

wird eine breite Aufficherung der Themen erkennbar, die “... von Wis-
senschaftlern und Wissenschaftlerinnen verschiedener Disziplinen aus un-

terschiedlichen Perspektiven in den Blick genommen (werden)” (Einleitung ©
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g, 11). Und trotz des eher traditionell anmutenden Titels Traducere navem
sind Ansatz und Struktur des Bandes eindeutig modern. In der Makro-
struktur werden die Voraussetzungen fiir Kommunikation und Translation
(1), die Methoden und Strategien der Translation (II) und die Rezeption
und Wirkung von Ubersetzungen (IIT) herausgestellt, wihrend die Palette
der Themern vom “Selbst-BewuBtsein” des Ubersetzers (Honig) und vom
gelbstwerlgefiihl des Ubersetzenden (Biihler) iiber Kreativitat im Uberset-
sungsprozel (Kufimaul) und Kreatives Verstehen (Biser), Textdesign (Holz-

~ Ménttari) und multimediale Ubersetzung (Snell-Hornby) bis zur Ost-West-

Kommunikation (Quak-Stoilova) und zur Kritik der Praxis des translatori-
schen Handelns (Ammann) reicht. Somit treten rein linguistische, literari-
sche oder funktionale Kriterien in den Hintergrund, und eine Verflechtung
der Ansétze, von der Hermeneutik, der Psychologie, der Theaterwissen-
schaft bis zur Soziologie wird sichtbar.

Sehr deutlich war diese Tendenz in den Beitréigen zu einem internationa-
len KongreB, der 1992 in Wien stattfand; eine Auswahl ist Mitte 1994 unter
dem Kongrefititel Translation Studies — An Interdiscipline (Snell-Hornby,
Péchhacker & Kaindl) erschienen. Die ohnehin sehr kleine Sektion “Trans-
lation and Linguistics” ist aus der Sammlung ginzlich verschwunden; die
sehr grofle Sektion “Translation, History and Culture” hingegen fichert sich
in eine Reihe von Schwerpunkten zu Aspekten der Geschichte, der Kultur,
der Hermeneutik, der Intertextualitdt und der Multimedialitit auf. Drei
weitere Abschnitte sind der (immer wichtiger werdenden) Dolmetschwissen-
schaft, der Fachsprachenforschung (mit Terminologie und - computergestiitz-
ter Ubersetzung) sowie dem immer noch bedeutsamem Thema der Uberset-
zungsdidaktik gewidmet. Gerade in diesem letzten Bereich entwickeln sich
Tendenzen, die uns indirekt wieder zur Problematik der Fremdsprachener-
lernung zuriickfithren: Die Einsicht, daf in der ﬂbersetzerausbildung =
Gegensatz zum Philologiestudium und auch zum Fremdsprachenunterricht
- nicht sprachliche, sondern translatorische Kompetenz betont werden soll,
und zwar durch eine “pédagogie de la traduction en situation” (Vienne,
1994), d.h. die Simulierung eines echten Ubersetzungsauftrages.®

& Zur Verdeutlichung des Unterschieds zwischen diesen beiden Unterrichtszie-
len (vgl. auch Klein-Braley, 1987, S. 111) sei auf das in Snell-Hornby (1993a)
besprochene Beispiel des schweizerischen Werbetexts hingewiesen: “Als die-
ser Emmentaler gemolken wurde, logierte Adnan Kaschoggi in Bern” (mit
Bild), dessen eventuelle “philologische” Ubersetzung “When this Emmental
cheese was milked, Adnan Kaschoggi was residing in Berne” als Werbetext
z.B. in Grofibritannien wenig sinnvoll wire. Aus dem Auftrag, fiir den bri-
tischen Markt einen &hnlichen Text herzustellen (vgl. die Ausfiihrungen in
Snell-Hornby, 1993a), wiire der folgende Vorschlag (aus einem Seminar zu die-
sem Thema) durchaus denkbar: “When this Emmental cheese was milked,
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4. Ausblick

Die Ubersetzungswissenschaft als Interdisziplin: mit dieser Formel kénnte
man tatséchlich den heutigen Stand beschreiben. War sie vor dreiffig Jahren
noch in Teilbereiche anderer Disziplinen aufgesplittert, so fungiert sie heute
eher als Bindeglied verschiedener Nachbardisziplinen, multiperspektivisch

und schwer abgrenzbar. Somit sind wir von der einfachen Dichotomie der

“yorwissenschaftlichen” Urzeit (“wortlich” vs. “frei”) und von der Umko-
dierungstheorie der 60er Jahre sehr weit entfernt. Der Berufsiibersetzer von
heute ist vor allem ein Textproduzent, der nicht nur iiber Sprachkompetenz,
sondern auch {iber betrichtliches Sach- und Kulturwissen verfiigen mufi.
Innerhalb eines solchen Spektrums bleibt der Bezug zum Lehren und
Lernen von Fremdsprachen immer noch indirekt. Trotzdem sind Beriih-

rungspunkte und Befruchtungsmoglichkeiten vorhanden, die sich auch in

der Unterrichtspraxis positiv auswirken konnten, wie bereits 1985 in dem
von Titford und Hieke herausgegebenen Sammelband deutlich wurde. Aus-
gangspunkt ist hier (v.a. bei Konigs und Thiel) der Text, wie 1990 in ei-
ner dhnlichen, von Wilss herausgegebenen Sammlung noch stéarker betont
wurde: die Einbindung von Paralleltexten in den Ubersetzungsunterricht
(Snell-Hornby), die Problematik der verschiedenen Textsorten (Kufimaul,
Poulsen) und der Vorgang des “Textens” (Thiel, Thome). Auch die Text-
typologie von Reifl wurde im Laufe der achtziger Jahre zur Auswahl von

Priifungstexten im Staatsexamen herangezogen,” wobei fiir diesen Zweck
inhaltsbetonte und nicht formbetonte Texte empfohlen wurden. Damit ist
bereits die Skopostheone angeklungen, die sich ebenfalls im Unterricht fir

nichtprofessionelle Ubersetzer anwenden laft. In Nords Unterscheidung zwi-
schen dokumentarischer und instrumenteller Ubersetzung (vgl. Nord, 1989)
wire die herkommliche Priifungsklausur dokumentarisch (und retrospek-
tiv); ein professionell iibersetzter Vertrag, der in der Zielkultur als solcher
fungieren soll, wére hingegen instrumentell (und prospektiv). In einem
weiteren Sammelband (Ehnert & Schleyer, 1987) mit Beitrdgen aus der

Sprachlehrforschung und aus der Ubersetzerausbildung werden einerseits

die unterschiedlichen Positionen sehr deutlich, andrrerseits werden aber ei-
nige Mdglichkeiten zum gegenseltlgen Erfahrungsaustausch erkennbar, z.B.
in dem Beitrag von Blank zu einem moglichen Ubersetzungscurriculum in-
nerhalb eines Studiengangs DaF in Indien und Indonesien, wo Skopostheorie

Maggie Thatcher was still in No. 10” (mit entsprechendem Bild).

" Explizit steht z.B. in einem Vorschlag zu einem Merkblatt des Bayerischen
Kultusministeriums zur Themenanforderung fiir die schriftlichen Priifungen

im Fach Englisch: “Der Text sollte inhaltsbetont, nicht einseitig formbe-
tont/poetisch sein, da die Wiedergabe der Poetizitat formbetonter Texte unter

Priifungsdruck nicht verlangt werden kann.”
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und Ubersetzungsauftrag eine zentrale Rolle spielen sollen. In der Uberset-
gerausbildung ist heutzutage ein klar definierter Auftrag fiir Unterricht und
fiir Priifungen wesentlich, aber auch im fortgeschrittenen Fremdsprachen-
unterricht konnte das instrumentelle Ubersetzen anregend und forderlich
sein.® ’

In welche Richtung sich die Ubersetzungswissenschaft in den néchsten
Jahren bewegen wird, 148t sich schwer voraussagen. Sie wird sich sicherlich
von den traditionellen Philologien weiter entfernen, und die verschiedenen

_ §tromungen innerhalb der “Interdisziplin” werden sicherlich niher mitein-

ander kooperieren. Das t_rifft auch fiir das Ubersetzen im Fremdsprachen-
unterricht zu, dessen theoretische Aufbereitung der Sprachlehrforschung in
die Interdisziplin hineinreicht, aber nicht mit ihr identisch ist.

Eingang des revidierten Manuskripts: 25.01.94
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This art icle describes a new joint research project into the effectiveness of foreign language
learning (English, French, German, Russian and Spanish) in a variety of countries and
institutions using C-Tests as instruments of assessment. The main research partners are
the Universities of Duisburg and Portsmouth, with associated researchers in Austria
Isra.el: Russia and Turkey. The German end of the project concentrates on funda.mentai
quest{ons concerning C-Tests; the English end is more highly involved in questions of
on-going assessment and accountability.

1. Theoretische Grundlagen

Klein-Braley (1981) hat gezeigt, dal der Cloze-Test, der als Einstufungs-
und Leistungstest fiir Fremdsprachenlerner verwendet wird, grofie Defizite
in den Bereichen Reliabilitdt und Validitdt aufweist und sehr oft selbst
fiir Muttersprachler zu schwierig ist. Als Konsequenz wurde von ihr und
Raatz ein neues Tilgungsprinzip und darauf aufbauend eine neue Art von
Sprachtests, die sogenannten C-Tests, entwickelt und erstmalig 1981 der
wissenschaftlichen Offentlichkeit vorgestellt (Raatz & Klein-Braley, 1982).
Ein C-Test ist ein objektiver und integrativer, mit dem Prinzip der “Re-
duzierten Redundanz” und authentischen Texten arbeitender Sprachtest,
der auf relativ einfache Weise in vielen Sprachen erstellt werden kann.
Wahrend der 80er Jahre wurde diese Art von Test sehr eingehend fiir
verschiedene Probandengruppen (Erst- oder Muttersprache, L1; Zweitspra-
che, L2; Fremdsprache, LF) und eine Reihe von Zielsprachen — u.a. Deutsch
Englisch, Franzosisch, Hebraisch, Italienisch, Japanisch, Russisch, Spanisch:
Tiirkisch u.a.m. untersucht (vgl. Grotjahn, 1992; 1994a, b; Klein-Braley
& Raatz, 1985). Testtheoretische Untersuchungen und statistische Analy-
sen — klassische Testtheorie, Faktorenanalysen (Raatz, 1984), CLA-Modell
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