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,Fremdsprachen lehren lernen“ heifit fiir die erste
Ausbildungsphase ,,curriculares Denken lernen*

Wolfgang ZydatiB*

1. Eine grundlegende Reform der Fremdsprachenlehrer-
ausbildung ist unerlifllich

Die herkémmliche, philologisch begriindete Fremdsprachenlehrerausbildung an
den Universititen hat sich nicht bewshrt. Sie ist, wie die Lehrerausbildung ins-
gesamt, in eine Krise geraten. Immer zahlreicher und immer vernehmlicher wer-
den kritische Stimmen laut, die unserer heutigen universitiren Lehrerbildung
mangelnde Berufsbezogenheit und eine zu geringe Praxisorientierung vorwer-
fen. Die allméhlich anschwellende Kritik verdichtet sich immer stéirker in Rich-
tung auf Forderungen nach tiefgreifenden Umgestaltungen der universitiren
Lehramtsstudiengéinge.

Wir als Fremdsprachenforscher gehen ebenfalls von der Notwendigkeit einer
grundlegenden Reform der universitiren Fremdsprachenlehrerausbildung aus.
Jede Reform der Lehrerbildung verlangt eine Begriindung in bezug auf die so-
ziokulturellen Rahmenbedingungen und die anthropogenen Voraussetzungen
(sprich den Faktor ,,Mensch“: als Lemender bzw. Lehrender). Fiir den ersteren
Begriindungsstrang lassen sich flir unsere Doméne vor allem fremdsprachen-
politische Aspekte nennen, die Verdnderungen der Ziele, Strukturen, Inhalte
und Methoden der Ausbildung angehender Fremdsprachenlehrerinnen und
-lehrer zwingend notwendig machen:

— die politischen Entwicklungen in Deutschland, Mittel- und Osteuropa,

— die Konstituierung der Europdischen Union und die weiter voranschreitende
Integration in Europa,
die Niederlassungsfreiheit in der EU und damit eine hohere Mobilitit und ein
groferer Wettbewerb unter den Lehrkréften verschiedener Muttersprachen,

* Leicht tiberarbeitete Fassung der Ersffnungsrede zum 17. Fremdsprachendidaktikerkongref3
in Koblenz am 6.10.1997, der unter dem Rahmenthema ,JFremdsprachen lehren lernen —
Lehrerausbildung in der Diskussion® stand. Der miindliche Vortragsstil wurde weitgehend
beibehalten. ‘

Korrespondenzadresse: Prof. Dr. W. ZydatiB, Freie Universitit Berlin, Zentralinstitut fiir
Fachdidaktiken, Habelschwerdter Allee 45, D-14195 Betlin.



2 Wolfgang Zydatif
— die Migrationsstrome und die Bildung multikultureller Gesellschaften,

— die globale Vernetzung im Wirtschafts- und Finanzwesen sowie

_ dje Entwicklung der modernen Informations- und Kommunikationstechnolo-

gien.

Diese fremdsprachenpolitischen Gegebenheiten sind Herausforderungen an
die Ausbildung der kiinftigen Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer. Sie be-
griinden, als zentrale Faktoren unserer Lebenswelt, unabweisbare Angpriiche an
das Qualifikationsprofil der Lehrkrifte.

Der zweite Parameter (der Faktor ,Mensch®) verweist zum einen auf Verin-
derungen von Kindheit und Jugend, die schulpidagogische Reformen, gerade
in unseren allgemeinbildenden Schulen, dringend einfordern. Zum anderen geht
es um mehrere Generationen bereits ausgebildeter junger Lehrerinnen und
Lehrer, die (wie es unsere Kollegin Renate Haas unléngst — 1997 — ausgedriickt
hat) seit Jahren ,,auf Halde produziert werden und — so méchte ich hinzufligen
- gemessen an ihrem urspriinglichen Berufswunsch nach der Ausbildung in gro-
Ben Teilen der gesellschaftlichen ,Verschrottung anheimfallen (da sie keine
Anstellung in den Schulen finden); es sei denn, sie tauchen in Billig- und Teil-
zeitjobs, in die Schatten- und Alternativwirtschaft ab oder iibernehmen die tra-
ditionellen Rollen in der Familie. SchlieBlich sind 75-80% unserer Absolventen
Frauen — nach heutigem Versténdnis wahrlich keine Emanzipationsleistung ei-
nes wissenschaftlichen Studiums. Mit eventuellen _Bildungsgewinnen® ist diese
Vergeudung von Ressourcen meines Erachtens nicht zu rechtfertigen. Oder
sollte es an der ,,Massenuniversitit® wirklich nur noch um die ,,potentielle Ar-
beitslosigkeitsverwaltung® (Simon, 1997) gehen?

Reinhard Mohn, der Seniorchef des Mediengiganten Bertelsmann und hochst
einfallsreiche Vorsitzende der Bertelsmann-Stiftung (die gerade im padagogi-
schen Sektor Innovationen anzuschieben versucht), sagte im Rahmen eines
Themenabends im ARTE-Kanal am 12.9.1996 zum Komplex gesellschaftlicher
Reformen: ,Man muf} die Zwinge spliren, um wach zu werden®. Wir Fremd-
sprachendidaktiker und Sprachlehrforscher, die wir der Theorie und Praxis des
Lehrens und Lernens von Fremd- und Zweitsprachen in unserer Gesellschaft
verpflichtet sind, spiiren in der Tat die Zwinge, Defizite und Widerspriiche in
unseren Bildungseinrichtungen und Ausbildungsstrukturen. Die tiberkommenen
Konzepte einer primdr philologisch legitimierten Fremdsprachenlehrerausbil-
dung (wie sie an den meisten Universititen existiert) werden inzwischen weder
den Anspriichen der Gesellschaft und der Bildungsinstitutionen noch den Be-
diirfnissen der ,,Abnehmer* (der Lehrenden und Lernenden) gerecht. In dem

gleichen Interview sagte Reinhard Mohn sinngemif weiter: Vorrangig ist der
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Dialog iiber das Zielverstindnis aller Beteiligten. Zuallererst seien vorwirtsge-
richtete, konsensfihige Strategien notwendig, die dann Gestaltungsmdglichkei-
ten, Motiviertheit, Leistungsfihigkeit, Kreativitit und Kooperation freisetzen
Wenn diese Dinge geklért sind, sollte man die Institutionen eher selbstindig ar-'
beiten lassen statt alles vorzuschreiben. Diese Maxime kénnte meines Erachtens
auch fiir eine Reform der universitiren Fremdsprachenlehrerausbildung Geltung
beanspruchen.

Unser Leitbild dafiir ist das der Wissenschafts- und Berufsorientierung;
wobei wir davon ausgehen, daf} es im ureigenen Interesse der Universitit (insi
bes'ondere der Neuphilologien) liegt, sich mit diesen beiden Leitlinien zu identi-
fizieren. Der Reformdruck ist (wie eingangs begriindet wurde) gewaltig, der
Strukturumbruch unausweichlich. Eine zugleich berufsbezogene und wissen-
schaftsfundierte Fremdsprachenlehrerausbildung wird sich zu einer stirkeren
Berufsorientierung in der Fachausbildung und zu einem durchgehend intensive-
ren Praxisbezug in den Tétigkeitsfeldern eines kiinftigen Fremdsprachenlehrers

bekennen. Entsprechende Leitvorstellungen miissen auf vier Ebenen entfaltet
werden: auf

— der Zielebene,

— der institutionellen Ebene,

— der inhaltlichen Ebene sowie auf

— der studienorganisatiorischen und der hochschuldidaktischen Ebene

2. Zielebene

Zunéchst zur Zielebene: Universititen haben auch eine Ausbildungsfunktio

D..h.., ak'c.ldemische Ausbildungsgéinge sind ,,Veranstaltungen“ der Gesellsch ;:c
die im Sinne der ,klassischen* Bildungsdefinition von Robinsohn (1967, S 2113’
»der Ausstattung zum Verhalten in der Welt“ dienen. Die Entscheidun ,ﬁi' ')
Lehramtsstudium ist nicht nur eine Entscheidung fiir ein bestimmtes Stuiie rf elE
(odef au?h zwei), sondern eine Berufswahl. Wihrend andere, hoch ange nhac

S.tud1enr1chtungen der Universitit (die im Englischen als p;ofessionsgbsi -
smd).— Medizin, Jura, Betriebswirtschaft, Publizistik, Ingenieurwissensclel: ?tnn t
Archltektur‘, um nur einige zu nennen — ihren Praxisbezug verstirken un;l '}?F’
?ufgabenorlentierten Qualifikationsprofile immer schirfer strukturieren, k ot
im Geger?satz dazu in der Lehrerausbildung die Weiterentwicklun VO’ I(imhril t
ur}d St.ud1um unter berufsqualifizierender Perspektive nicht umfa;gsenc;1 Ny
Hler‘ gilt es, die grundlegende Priimisse curricularen Denkens festzulr(izan:
Curriculares Denken funktionalisiert die Inhalte und Methoden institutione?l ;rel;
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steuerten Lernens im Hinblick auf die Ziele und iiberpriift anschlieBend die Er-
gebnisse in ziel-, sach- und adressatenangemessenen Evaluationen.

Wie wir gesehen haben, fordern die fremdsprachenpolitischen Entwicklungen
Konsequenzen fiir die Qualifikation der Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer.
Eine berufsbezogene akademische Ausbildung, die die wissenschaftsfundierte
Qualifikation der Studierenden ernst nimmt, sieht Fachwissen nicht als Selbst-
zweck, sondern ordnet die Gegensténde und Methoden der Ausbildung dem Ziel
der Berufsbefihigung unter. Eine zukunfisféhige, sich an den Anforderungs-
profilen kiinftiger Lehrkrifte in den fremdsprachlichen Féchern orientierende
Ausbildung muf von der Theorie und Praxis der Fremdsprachenvermittlung
in einem breiten Spektrum von Titigkeitsfeldern ausgehen. Hierbei sind flinf
Parameter sehr viel stirker zu gewichten als in den bisherigen Studiengéngen
philologischen Zuschniits. Im folgenden werden nicht Disziplinen gegeneinan-
der aufgerechnet, sondern es soll primér von den inhaltlichen und problembe-
zogenen Ahspriichen der inzwischen hochst differenzierten Berufs- und
Aufgabenfelder der Fremdsprachenlebrer argumentiert werden. Diese Lehr-
krifte brauchen:

1. ein erweitertes und funktional differenziertes Sprachkdnnen,

2. ein fundiertes Wissen in bezug auf Spracherwerbstheorie sowie unterschied-
liche Spracherwerbs- und Lernertypen,

3. ein eher angewandt-linguistisches Sprachwissen in bezug auf die Struktur
und Geschichte der jeweiligen Zielsprache sowie deren regionale und funk-
tionale Varietéten,

4. Kenntnisse, Haltungen und Fahigkeiten als Kulturmittler (damit ist sowohl
die kulturwissenschaftliche Seite aller Studieninhalte als auch die Dimension
des interkulturellen Lernens angesprochen) sowie

5. die Fahigkeit einer theoretischen Reflexion der Praxis des Lehrens und Ler-
nens von Fremdsprachen in unterschiedlichen Bildungseinrichtungen mit
unterschiedlichen Adressaten.

Demgegeniiber wird die herkdmmliche Literaturwissenschaft ihre Funktion
als Leitdisziplin der universitéren Studienginge weitgehend einbiifien (missen).
Sie ist verstirkt als themen- und gattungsorientierte Text- und Literaturdidaktik
mit klarer ausgewiesenen Adressatenbeziigen zu modellieren (etwa was die
Kinder-, Jugend- und Trivialliteratur sowie die Medienkultur der jeweiligen
Zielsprache angeht). Schlieflich begegnen die Lernenden heutzutage Fremd-
sprachen zunehmend in ihren authentischen, medienvermittelten Varianten. Dies
macht ihren spezifischen Reiz (ihr Motivierungspotential) und ihr tiber den Un-
terrichtsraum hinausgehendes ,didaktisches Ausbau- bzw. ErschlieBungsvolu-

| &
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men® aus (vgl. Meifiner, 1993, S. 27f., 43-45). Fremdsprachenlehrerinnen und
_lehrer sind somit primér ,,Hebammen® fiir Spracherwerbsprozesse in institutio-
nalisierten Vermittlungskontexten (was sich endlich in ihrem Qualifikationspro-
fil niederschlagen muB) und dariiber hinaus (immer mehr auch) ,Makler*
(sprich Kulturmittler) fiir konkrete Begegnungssituationen, die interkulturelles
Lernen induzieren.

Fremdsprachen werden nicht nur an aligemeinbildenden Schulen gelehrt und
gelernt, sondern amehmend auch in der Erwachsenenbildung (VHS), an berufs-
bildenden Schulen, an Hochschulen und Universitéten, in der ,,Nachhilfe®, an
privaten Sprachschulen, in Betrieben und auf von Lehrkriften betreuten Sprach-
reisen. Wir beobachten mit anderen Worten eine zunehmende Diversifizierung
des Sprachenangebots und eine funktionale Differenzierung der Lehrgénge nach
unterschiedlichen Lernzielbestimmungen. Diese Diversitit ist eine Tatsache und
ein Positivum, allerdings miissen die Lehrkrifte dafiir wissenschaftlich ausge-
bildet werden; vor allem auch fiir die ,kleineren“ Sprachen, die im Spektrum der
bisherigen Schulsprachen keine ,,Hauptsprachen® sind. Dies ist im Zuge der eu-
ropaischen Integration politisch gewollt, findet aber bisher zu wenig Beriick-
sichtigung in der universitéren Ausbildungspraxis.

3. Institutionelle Ebene

Auf der institutionellen Ebene sehen wir seit einigen Jahren eine die Fachdi-
daktik sehr belastende Diskussion um die Verortung der Lehrerausbildung
ganz im Sinne des alten Mikado-Spiels ,, Wer sich bewegt (also eine Reform mit
mehr Berufs- und Praxisbezug fordert), hat schon verloren: ab mit der Lehrer-
bildung an die Fachhochschulen, Ersetzen der Fachdidaktiker durch zeitweilig
an die Hochschulen abgeordnete Schulpraktiker u. dgl. mehr. Hinzu kommt in
unserer Fichergruppe die desolate Lage des wissenschaftlichen Nachwuchses.
Nach der inzwischen abgeschlossenen Umfrage der DGFF zur Ausstattung der
fremdsprachendidaktischen Professuren mit Nachwuchsstellen (vgl. Zydatif,
1997, sowie ZydatiB, 1998, in Vorb.) verfiigten wir Ende Juni 1997 tiber folgen-
de Qualifikationsstellen in den fremdsprachlichen Fachern; wobei die Angaben
zur Zahl der Professoren sich auf Stellen beziehen, die eine vollige oder partielle
Denomination in der Fachdidaktik haben:

) ] BAT Ila Cl Professuren
Englischdidaktik 11 5 48,5
Franzésischdidaktik 6,5 - 20
Russischdidaktik - - 2
Deutsch als Fremd- bzw. Zweitsprache | - 11 8 27
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Die DaF-Studienginge sind in der Regel Magisterstudiengéinge und keine
Lehramtsstudiengénge und von daher meistens auch anders strukturiert. Speziell
fur die Didaktik der spanischen, italienischen oder tiirkischen Sprache und Lite-
ratur ausgewiesene Stellen gibt es ebenso wenig wie fiir Russisch oder Polnisch.

Damit zeichnet sich zusiitzlich zu den bisherigen Marginalisierungstendenzen
der fremdsprachlichen Fachdidaktiken im Studienprofil der Lehramtsstudieren-
den eine existenzbedrohende personelle Auszehrung ganzer Disziplinen ab. Be-
riicksichtigt man ferner, daB es in ganz Deutschland i. A. offenbar nur noch 13
Stellen fiir zeitweilig abgeordnete Lehrer und Studienrite im Hochschuldienst
bzw. Pidagogische Mitarbeiter in den fremdsprachlichen Féchern Englisch,
Franz6sisch, Spanisch, Russisch und DaF (also im Schnitt ,,magere” 2% Stellen
pro Zielsprache!) gibt, so kann von einem Wechsel zwischen Schulen und
Hochschulen, der fiir das doppelte Qualifikationsprofil der Fremdsprachendi-
daktiker anzustreben ist, keine ernsthafte Rede mehr sein. Hinzu kommen Aus-
lagerungstendenzen hinsichtlich der Sprachenzentren an den Hochschulen, die
(sollten sie realisiert werden: Stichwort »Outsourcing®) die fremdsprachliche
Qualifikation der Lehramtsstudenten und der Akademiker anderer Studienrich-
tungen nachhaltig beeintrichtigen wiirden,

Wir (als Fremdsprachenforscher) miissen zum Teil selbst fiir Nachwuchsfor-
derung sorgen, z.B. iiber entsprechende F orschungsprojekte bei der DFG sowie
Promotions- und Graduiertenkollegs. Wir sind aber auch auf die Unterstiitzung
seitens der Politik und der Stiftungen angewiesen: etwa {iber Stipendien oder
Hochschulsonderprogramme sowie vor allem iiber eine angemessene Ausstat-
tung der Professuren mit Qualifikationsstellen. Es muB in unserer wissenschaft-
lichen Domine in die Ausbildung und Nachwuchsférderung investiert werden.
Dies sind Produktivkrifte der Biirgerinnen und Biirger unseres Landes und
nicht nur konsumptive Ausgaben, wie es der jetzt vorherrschenden Haushalts-
philosophie entspricht. Ohne die personalen Ressourcen 18t sich kein Struktur-
wandel vollziehen, und die Diskussionen um tragfihige, zukunfisorientierte
Konzepte der Fremdsprachenlehrerausbildung erledigen sich von selbst — auf
biologischem Wege.

Deshalb der Appell an die Hochschulpolitik, ganz im Sinne der Einlassung
von Reinhard Mohn: Wir haben klare Vorstellungen iiber die Ziele und Per-
spektiven einer zukunftsfihigen Fremdsprachenlehrerausbildung. Geben Sie uns
die Freiheit (und ein ,,biBchen Geld“), an ausgewshlten Hochschulen verschie-
dene Strukturmodelle einer stirker berufsbezogenen Fremdsprachenlehreraus-
bildung zu konzipieren, zu erproben und anschlieBend zu evaluieren. Es ist zwei
Minuten vor zw6lf - jetzt muB gehandelt werden, denn etwa ab dem J ahre 2005

F
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teht ein Generationenwechsel bei den Lehrern und Hochschullehrern ins.Haus,

- Dramatik nur wenige Parallelen in der Geschichte der Lehrerbildung
lci::m?Es ist zu befiirchten, daB dann die ,,billigsten® Lt').sunger‘l, rfaine Schne?l-
schiisse der Lehrerausbildung, zum Tragen kommen, Wel.l qualifiziert ausgebil-
dete Lehrkrifte dann nicht in ausreichender Zahl zur Verfiigung stehen werden.

4. Inhaltliche Ebene

Wie kann man es besser machen? Auf der inhaltlichen Ebene muf3 eine. beru.fﬁ—
wie wissenschaftsorientierte Fremdsprachenlehrerausbildung an"der Universitét
zuallererst danach fragen, was im Berufsfeld dieser Lehrkrifte gebrz?ucht
wird. Natiirlich, diese Frage ldft die sicher geglaubten Funda.mente des ph.llol.o—
gischen Selbst- und Weltverstindnisses briichig erscheinen — in der Ta.t, mit die-
ser am Berufs- und Praxisbezug orientierten Fragestellung stiire.n die Frem‘d-
sprachendidaktik und die Sprachlehrforschung. Sie 'stbrc.en (lim eine F ormull?—
rung des Soziologen Bourdieu aufzugreifen), weil sie die Liicken un.d Schwi-
chen enthiillen! Was also brauchen die kiinftigen Fremdsprachen!ehrermnen und
-lehrer? Sie brauchen kein reduziertes Magisterstudium und keine .auf Berufs-
fertigkeiten und ,.einlibende Praxis“ hinzielende Fachhochschulausk{ﬂdufxg, son-
dern wissenschaftsfundierte Kompetenzen fiir unterschiedliche Tiitlgkeltsfeld.er
eines Fremdsprachenlehrers. Die innovativen Entwicklungen in‘ unseren B.ll-
dungseinrichtungen zielen immer stirker auf die Ausbildung erweiterter und dif-
ferenzierter Fremdsprachenkenntnisse in einem bedarfs- und themenzentrierten
Unterricht ab. Hierfiir sind Qualifikationen notwendig, die im traditionellen
Studium nicht nur nicht vermittelt werden, sondern sogar quer zur‘gesamten
philologischen Domine liegen. Sie beinhalten Verschrinkungen zwischen urll—
terschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen oder Fachgebieten bzw. zwi-
schen unterschiedlichen Doménen des Sach- und Sprachlernens. Man denke an
das frilhe Fremdsprachenlernen, die Immersionsversuche in der Grundschule,
den bilingualen Sachfachunterricht, den epochalen fécherverbindenden Un'ter—
richt in einer fremdsprachlichen Arbeitssprache, den Fremdsprachenunterricht
an Berufsschulen oder die fachbezogene Sprachausbildung im tertidren Bereich
— alles iibrigens Themen der Sektionen und Arbeitsgruppen unseres diesjdhrigen
Kongresses.

Die berufs- und praxisbezogene Perspektive kann und mu dem gesamten
Studium eine curriculare Kohirenz geben. Diese wirkt orientierend, motivati-
onssteigernd, sinnstiftend und studienzeitverkiirzend. An die Stelle der l'3elie-
bigkeitr vieler Inhalte des fach- und vor allem des erziehungswissenschaftlichen
Studiums sind die Gegenstinde des Lehramtsstudiums in ihrer Relevanz fiir
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die Berufstiitigkeit zu reflektieren und iiber die Grenzen der einzelnen
Teilstndiengiinge hinweg zu koordinieren und zu integrieren. Dies ist méglich
und bringt die wiinschenswerten Synergieeffekte! Die stark nachgefragten DaF-
Studiengénge in Bielefeld und Kassel (um zwei zu nennen, deren curriculares
Denken in der Fachliteratur gut dokumentiert ist: vgl. etwa Neuner, 1995) zei-
gen uns das ohne Wenn und Aber. Dabei ist noch Platz, wie es sich fiir ein wis-
senschaftliches Studium gehért, fiir die Vermittlung von Grundkenntnissen im

eigenstindigen Umgang mit Forschungsmethoden der Sprachbeschreibung und
des unterrichtlichen Spracherwerbs.

5. Studienorganisatorische und hochschuldidaktische
Ebene

Nach dem WAS nun die Frage nach dem WIE, d.h. die Berticksichtigung stu-
dienorganisatorischer und hochschuldidaktischer Fragen. Die Studienorga-
nisation sollte modularer Natur sein. Fiir das Grundstudium ist ein Basiscurri-
culum zu konzipieren, das ein fiir Magister- und Lehramtsstudenten gemeinsa-
mes Fundamentum ausweist. Daneben muB es lehramtsspezifische Lehrveran-
staltungen geben (z.B. didaktische Grammatik, F ehlerlinguistik, Lernersprache).
ﬁberblicksveranstaltungen und Tutorien sind ebenfalls angesagt. Die Lehrveran-
staltungen sind in der Zielsprache abzuhalten und sollten ein didaktisch-
methodisches ,,Vorbild“ fiir einen lerneraktivierenden Unterricht sein. Die Re-
flexion des Berufsbezugs, Momente des Spracherwerbs und die interkulturelle
Dimension sind in allen Teilstudiengéngen zu thematisieren. Das Hauptstudium
sollte unterschiedliche Module (= ,Addita“) anbieten, die als Optionen zum ei-
nen die verschiedenen Lehramtsstudiengéinge differenzieren und zum anderen
zentrale Aufgabenfelder eines Fremdsprachenlehrers thematisieren konnen. Im
Studium muB Platz fiir forschendes Lernen und fiir facherverbindende Pro-
jektarbeit sein, damit die Schliisselqualifikationen ausgebildet werden kon-
nen, die die flir den (Fremdsprachen)Lehrerberuf charakteristische Verschriin-
kung von Fach- und Sozialkompetenzen gewidhrleisten: z.B. Gesprichsfihig-
keit, Kooperationsbereitschaft, eigenverantwortetes Sachlernen in nicht-philolo-
gischen Dominen, Bewiltigung von Problemen aus einer komplexen Realitiit
heraus, Nutzung traditioneller und neuer Medien. Unterrichtspraktika sind zu
betreuen und auszuwerten und voll in das Studium zu integrieren. Wihrend des
Studiums erbrachte Leistungen sind im Sinne eines Kreditpunktesystems auf die
AbschluBlpriifung anzurechnen, was in vergleichbarer Weise fiir die wihrend ej-
nes obligatorischen Auslandsaufenthaltes erzielten Studienleistungen gelten
muB. Die wissenschaftliche Hausarbeit muB auch in Fachdidaktik geschrieben
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erden konnen. Sie ist ebenfalls als Modul auszuweisen, d.h. sie ist mit einer
w ’ . . . _
bestimmten Semesterwochenstundenzahl zu gewichten, die innerhalb der Regel

studienzeit zu bewiltigen ist.

6. Uber Ausbildungsinnovationen die Zukunft gestalten

Fassen wir zusammen: Die philologische Tradition der Fremdsprachenlehrer-
ausbildung ist konzeptuell am Ende. Sie wird w.eder dem Bedarf der Gesell-
schaft noch den Anspriichen der Bildungsinstitutionen noch dfan Erwaﬂungen
der Lehrenden noch den Bediirfnissen der Lernenden gerecht: Sie wird (und' das
ist die wirklich bestiirzende Perspektive) erst recht im Angesmht'der g'ewaultlgen
fremdsprachenpolitischen Herausforderungen versagen, denen sich die nachste
Generation von Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern ausgesetzt sehen wird.
Da im iibrigen in wenigen Jahren die Kollegien durchgreifend e‘rnelllert und ,,r.e-
generiert” werden miissen, ist es hochste Zeit, iber zukunftsorientierte Al{.Sbll-
dungsprofile nachzudenken. Es muB ein curricular kohéir'er}tes, fachtheoretlscfhe
und fachpraktische Inhalte integrierendes Studium kon21p1'ert werden, das sich
an dem orientiert, was die kiinftigen Fremdsprachenlehrermnen‘ und -lehrer an
tatigkeitsfeldbezogenen Qualifikationen brauchen. Die Alte'rnatlve zur Reform
der jetzigen Ausbildung wire ihre Pleite, ihr Konkurs angesichts der Aufgaben,
die uns Gegenwart und Zukunft stellen. 7

Wir, die Fremdsprachendidaktiker und Sprachlehrforscher, sind die Experten
und Anwilte fiir Mehrsprachigkeit und Fremdverstehen in unserer Gesell-
schaft. Dies sind Aufgaben, die immer wichtiger werden, weil sie immer mehr
Menschen und immer mehr Lebensbereiche betreffen. Es ist die Pflicht einer
sich auf Gestaltung besinnenden Politik, die Fremdsprachenlehrerausbildung
tiefgreifend zu reformieren und die Forschungskompetenzen in unserer Doméirlle
zu erhalten und auszubauen. Der Reformstau in der Fremdsprachenlehrerausbil-
dung betriigt die Menschen um weiterfihrende Chancen einer europdisch di-
mensionierten fremdsprachlichen Bildung, die schlichtweg hohere Anforderun-
gen an jeden Schiiler und Studenten, Auszubildenden, Berufstitigen, Lehrer und
Hochschullehrer stellt.

Wir sind es leid, Zeugen einer unertrdiglichen Mutation des heutigen Politik-
verstindnisses zu sein. Statt sachbezogener Planung, innovativer Gestaltung und
geistiger Fithrung scheinen nur noch die mediale Inszenierung, die Wechs.elseij[i-
gen Blockaden und ein inhaltsleeres Nullsummenspiel zu zihlen. Vielleicht ist
es der momentanen Politik egal; aber der Bevélkerung, der Wirtschaft und der
informierten Offentlichkeit diirfte bzw. sollte es nicht gleichgiiltig sein, wie ihre
Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer an der Universitdt ausgebildet werden.
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Wer an innovativer Lehre und zukunftsorientierter Forschung spart, darf sich
nicht wundern, wenn Defizite in Mehrsprachigkeit und Fremdverstehen die
Chancen unser Biirgerinnen und Biirger im internationalen Kontext beeintréch-
tigen.

Karl Popper sagte einmal: ,,Fiir mich ist Politik die Fahigkeit, Menschen mehr
Optionen zu schaffen, damit sie ihre konstruktiven Moglichkeiten nutzen kén-
nen“ (leider ist mir die Quelle dieses Zitats nicht mehr verfiigbar). Ich habe ver-
sucht, Thnen einige Perspektiven, Konzepte und Alternativen aufzuzeigen. Da-
mit ist die Diskussion in Koblenz eréffnet, und dieser Kongre zum Thema
»~Fremdsprachen lehren lernen“ ebenfalls.

Eingang des revidierten Manuskripts: 31.10.1997
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Fortbildung von Fremdsprachenlehrern:
Bestandsaufnahmen und Revision

Swantje Ehlers & Michael K. Legutke*

Whereas issues and practices in inservice teacher development and training for second lan-
guage teachers (INSET) have received growing attention in Anglo-American, Australian and
Scandinavian contexts, they have remained a side issue in the professional discourse in Ger-
many. This article provides a summary of recent discussions on INSET and elaborates on
theoretical concepts underlying current attempts to redesign its practice. Focusing on concepts
of experiential learning, professional development through action research, narrative approa-
ches, subjective theories, and transfer theories, the authors delineate a set of critical tasks
which need to be included in further efforts to reconceptualize INSET and to conduct appro-
priate research in this important field.

1. Zur Revision fremdsprachlicher Lehrerfortbildung

Seit den 70er Jahren werden in der Bundesrepublik Deutschland im Arbeits-
und Lernfeld Fortbildung verstdrkt Anstrengungen zur Professionalisierung von
Fremdsprachenlehrern unternommen. An dieser Aufgabe sind nicht nur die
Agenturen der einzelnen Bundesldnder beteiligt, sondern auch kommunale, pri-
vate und kirchliche Anbieter, Verbidnde wie der deutsche Volkshochschulver-
band und Institutionen wie die Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen des
Bundesverwaltungsamts sowie das Goethe-Institut, die deutsche Institution mit
dem wohl hochsten Aufkommen an Fortbildungsstunden und Teilnehmern pro
Jahr im Bereich der Fremdsprachen einschlieflich des Deutschen als Fremd-
sprache.

Erstaunlich ist sicher die Tatsache, dafl dieses wichtige Arbeitsfeld, welches
iiber die Jahrzehnte enorme Ressourcen gebunden und komplexe Bildungs-
strukturen hervorgebracht hat, in der fachdidaktischen Theoriebildung und For-
schungspraxis so gut wie nicht beriicksichtigt wurde (Legutke, 1995a). Die
Ver6ffentlichungen zur Fortbildung von Fremdsprachenlehrern waren bis in die
90er Jahre entweder beschreibend-programmatischer oder selbstlegitimatori-
scher Natur (vgl. z.B. Edelhoff, 1987). Das geforderte ,,6ffentliche Gesprich

* Korrespondenzadressen: Dr. S. Ehlers, Technische Universitit Berlin, Institut fiir Germa-
nistische Linguistik, Ernst-Reuter Platz 7, 10587 Berlin.
Prof. Dr. M. K. Legutke, Didaktik Englisch, Justus-Liebig-Universitit GieBen, Otto-
Behaghel-Str. 10, 35394 Giefen.
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iiber Konzepte der Lehrerfortbildung® (Bausch, 1991) blieb auf die Insider im
Arbeitsfeld selbst beschréinkt.

Diese Situation hat sich erkennbar veridndert. Arbeiten der Fremdsprachendi-
daktik und Sprachlehrforschung haben in den letzten Jahren, wenn auch zu-
néchst noch zégerlich, der Frage, wie Fremdsprachenlehrer lernen, wie sie ihre
professionelle Kompetenz erwerben, erhalten und erweitern, mehr Aufmerk-
samkeit geschenkt. Der Wandel ist u.a. an einer Reihe von Dissertations- und
Habilitationsprojekten in diesem Bereich ablesbar (Appel, 1997; Caspari, 1997;
Dirks, im Druck; Gabel, 1996; Meyermann, 1995; Rippen, 1997, Schocker-
Ditfurth, 1992). Einen Beitrag zur Verinderung haben auch das Forschungs-
projekt des Goethe-Instituts zur Fortbildungsdidaktik (Legutke, 1995b; Schoof-
Wetzig, 1996) sowie die Debatten auf den Kongressen der Deutschen Gesell-
schaft fiir Fremdsprachenforschung in den Jahren 1993 und 1995 geleistet.

Mit dem Leitthema des Kongresses von 1995 ,Fremdsprachliches Handeln
im Spannungsfeld von ProzeB und Inhalt“ war ein Thema angesprochen, das
auch bestimmend ist fiir das begonnene Gesprich itber Fortbildungsdidaktik.
Folgende pointiert formulierte Kritikpunkte an der herkémmlichen Fortbil-
dungspraxis haben zu einer Forderung nach Revision bzw. Neustrukturierung
von Fortbildung geflihrt und zugleich die Notwendigkeit und Richtung empiri-
scher Forschung akzentuiert. Die Kritik wird auch von Vertretern der Lehrer-
fortbildung selbst hervorgebracht und ist aus zahlreichen Grundsatzpapieren
(stellvertretend: Niederséchsisches Landesinstitut, 1990) und vor allem aus den
Verdtfentlichungen des Deutschen Vereins zur Férderung der Lehrerfortbildung
und Lehrerweiterbildung deduzierbar (vgl. Forum Lehrerfortbildung, ab 1990).
Sie stiitzt sich u.a. auf eine Fortbildungspraxis, die seit Jahren besonders im Be-
reich der Fremdsprachen durch die Entwicklung und Erprobung neuer Lehr-
und Lernformen die Professionalisierung von Lehrern zu fordern sucht, wie Er-
fahrungsberichte, Seminardokumentationen und KongreBprotokolle belegen
(u.a.: Edelhoff, 1996; Edelhoff & Meyer, 1994; Nentwig & Kolbeck, 1992):

1. Die Wissensvermittlung ist hierarchisch organisiert, zu kognitiv ausgerichtet
und nicht in Erfahrungs- und Handlungskontexte eingebettet. Wissen wird
immer noch bevorzugt durch Vortrag oder Dokumentation présentiert mit der
Folge, daB Inhalte nicht angewandt und in die Praxis des tiglichen Unter-
richtens umgesetzt werden konnen.

2. Andererseits fehlt in Veranstaltungen, die stark erfahrungs- und handlungs-
orientiert arbeiten (s. u.), der Theoriebezug.

3. Fortbildung hat sich zu lange als Transmissionsriemen der Fremdsprachendi-
daktik verstanden, indem sie Modelle von wiinschenswertem Fremdspra-
chenunterricht anbietet bzw. propagiert und dabei den tatsichlich stattfinden-
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den Unterricht ignoriert. FortbildungsmaBnahmen zielen darauf ab, ein unter
solchen Pramissen als defizitér erscheinendes Lehrerhandeln und -wissen auf
den Stand der sich weiterentwickelnden Wissenschaft zu bringen. Damit wird
die Alltagspraxis von Lehrern implizit und teilweise auch explizit entwertet,
da sie nie den Modellen entspricht, und die Bereitschaft von seiten der Leh-
rer, Neues aufzunehmen, nicht nur erschwert, sondern unmdglich gemacht.
Ob unter solchen Vorzeichen berufliches Lernen stattfinden kann, wird zu-
mindest zweifelhaft.

4, Fortbildung hat nicht dazu beigetragen, das Theorie-Praxis-Gefille auszu-
gleichen: Immer wieder ist eine Diskrepanz zwischen Erkenntnissen des Wis-
senschaftlers und den Anforderungen der Berufspraxis zu beobachten. Einen
Dialog zwischen Wissenschaft und Unterricht hat die Fortbildung nicht er-
moglicht. Wahrend diejenigen, die tdglich fremde Sprachen unterrichten, von
der didaktischen Theoriebildung ausgeschlossen sind, wird diese von denen
monopolisiert, die selbst nicht im fremdsprachlichen Klassenzimmer titig
sind und/oder nie waren.

5. Fortbildung ist vorwiegend ergebnis-/produktorientiert. Sie stellt Losungen
bereit fiir prijudizierte Praxisprobleme. :

6. Fortbildung hat die Transferprobleme verdréngt: Sie implementiert keine Be-
dingungen und MaBnahmen, die den Transfer des Erlernten/Gelernten auf
den Unterricht sichern. Zu beklagen ist ohnehin eine fehlende Transfertheorie
fiir den Bereich der Fortbildung.

7. Es herrscht ein Mangel an Evaluationsstudien, die die Wirksamkeit von Fort-
bildungsmaBnahmen priifen und die Ergebnisse wieder zurtickflieBen lassen
in fortbildungsdidaktische Konzeptionen und Pléne.

8. Teilnehmer an der Fortbildung werden als Objekte von FortbildungsmaB-
nahmen und als Implementeure von innovativen Konzepten gesehen, die ex-
tern von ihrem Handlungsort und ohne ihre Beteiligung von Experten ent-
wickelt wurden.

9. Fortbildung spricht die Teilnehmer in der Regel als einzelne an und nicht als
Mitglieder der Institution Schule mit ihrem komplexen sozialen Gefiige und
entsprechenden Anforderungen. Sie vernachléssigt folglich die notwendige
kooperative Dimension, die der Veridnderung sozialer Organisationen inh4-
rent ist.

Aus diesen Problemfeldern heraus sind Fortbildungskonzepte entwickelt
worden, die ein Gegenparadigma zu traditionellen Formen der Lehrerfortbil-
dung bilden. In den folgenden Ausfithrungen werden wir:
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1. die Forschungsansétze vorstellen, die ein theoretisches Fundament fiir inno-
vative Konzepte von Fortbildung und ihrer Didaktik bieten;

2. aufzeigen, wie sich diese Ansitze auf der Ebene praktizierter Fortbildung
realisieren;

3. darauf aufbauend Perspektiven und Aufgaben formulieren fiir kiinftige For-
schungen zu Fortbildungskonzepten und ihrer Wirksamkeit sowie Vorschldge
fir eine verbesserte Fortbildungsdidaktik.

Mit diesen Ausfiihrungen mdchten wir einen Beitrag zu einer bislang noch
ausstehenden Theorie einer fremdsprachenspezifischen Fortbildung und ihrer
Didaktik leisten.

2. Erfahrungslernen

Zunichst ist hier ein lern- und wissenstheoretisch fundierter Ansatz zu nennen,
der auf dem Konzept des Erfahrungslernens (Kolb, 1984) beruht, das in seiner
Grundlegung auf Dewey (1938), Lewin (1951) und Piaget (1976, 1978) zuriick-
geht. Erfahrungslernen ist ein Konzept, das durch die Nihe und den unmittelba-
ren Kontakt zum Phinomen sowie das Tun bzw. Handeln mit dem Phinomen
charakterisiert ist. Lernen wird als ein Proze8 angesehen, der in Erfahrung
griindet, in dem Wissen aus Erfahrung gewonnen und durch Erfahrung veréin-
dert wird. Nach Dewey (1938) sind Kontinuitit der Erfahrung und Interaktion
MaBe fiir den erzieherischen Wert von Erfahrung.

Ein weiterer konstitutiver Aspekt von Lernen, der vor allem in der Erfah-
rungstheorie von Dewey hervorgehoben wird, ist die Beteiligung des Lerners an
der Bildung von Zielen, die in mehreren Schritten der Beobachtung von Bedin-
gungen, des Wissens iiber dhnliche Situationen, Urteilen iiber das, was gesehen
und was erinnert wird, und der Ubersetzung in einen Handlungsplan erfolgt. Er-
fahrung wird erst dann zu einem Impuls von Lernvorgiingen, wenn sie in einen
zielgerichteten Handlungsplan umgesetzt werden kann, in den die Konsequen-
zen von Handlungen integriert sind.

In der Bindung von Erfahrungsmomenten an Handlungsplidne und reflexive
Tatigkeit bestehen Parallelen zur Feldtheorie von Lewin (1951). Nach Lewin
vollzieht sich der Lernprozef als ein aus vier Phasen bestehender Zyklus: Aus-
gangspunkt ist die unmittelbare persénliche Erfahrung; durch Beobachtung
werden Daten der Erfahrungssituation gesammelt; in einem nichsten Schritt
werden sie analysiert, durch Abstraktion werden Konzepte gebildet und Verall-
gemeinerungen getroffen; die abstrakten Konzepte und ihre Implikationen wer-
den dann in einer neuen Situation getestet und durch konkrete Handlungen
liberpriift. Ein wichtiges Element dieses Prozesses ist der Einbau von Riickmel-
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deschleifen: Das Testen von abstrakten Konzepten in neuen Handlungs- und Er-
fahrungssituationen wirkt zuriick auf den Handelnden, beeinflufit sein Verhalten
und die Auswahl neuer Erfahrungen.

_Die zweite einflufireiche Grundposition, die aus dem Piagetschen Konstruk-
tivismus abgeleitet ist, lautet, da} Wissenserwerb ein konstruktiver Vorgang ist,
in dem Objekte an bestehende Strukturen assimiliert werden und umgekehrt
vorhandene Schemata an Gegenstinde der AuBenwelt akkomodieren. Situatio-
nen, in denen sich verfiigbare kognitive Strukturen in der Interaktion mit der
Umwelt als ungeniigend erweisen, unterstiitzen konstruktive Aktivititen und
damit Erkenntnisfortschritt (Piaget, 1976). Ein solches Ungleichgewicht kann
auf der Ebene des Handelns angesiedelt sein und sich am praktischen MiBerfolg
bzw. Problemen, fiir die keine Lésungen bereitstehen, zeigen oder auf der Ebe-
ne des Verstehens als ein Nicht-Verstehen von Sachverhalten oder als kogniti-
ver Konflikt. Durch reflektierende Abstraktion entstehen neue Strukturen, die
fortlaufend durch Prozesse der Selbstregulation bewertet und verbessert wer-
den. Pidagogische Implikationen des konstruktivistischen Ansatzes betreffen
die aktive Beteiligung des lernenden Subjekts, die Bewuf3theitskomponente, die
Fokussierung auf den ProzeB des Lernens/Aufbaus von Wissensstrukturen und
der damit einhergehenden Uminterpretation von Lerninhalten.

Erfahrungslernen bietet in mehrfacher Hinsicht eine theoretische Ausgangs-
basis fiir eine Konzeptualisierung von Fortbildung: Der zyklische ProzeB des
Erfahrunglernens kann als Struktur der Fortbildung zugrundegelegt werden: 1.
Konkrete Erfahrung; 2. Reflektiertes Beobachten/Daten sammeln; 3. Abstrakti-
onsbildung; 4. Experimentieren. Fortbildung wird damit zu einem Ort der Si-
mulation von Lerngeschehen im Klassenraum (Legutke, 1995b).

Die mit dem Erfahrungslernen anvisierten Lehrkompetenzen umfassen die
Fihigkeit des Lehrers auf sozialen Wandel zu reagieren und sich durch Weiter-
entwicklung den Innovationen im p#dagogisch-didaktischen Bereich anzupas-
sen. In seiner reflexiven Komponente zielt Erfahrungslernen auf den autono-
men, bewuBten Lehrer. Es gehort zum erklirten Ziel pddagogisch innovativer
Anstrengungen, das Lernsubjekt nicht nur mit Handlungskompetenzen auszu-
statten, sondern es auch zu autonomisieren, daB es seinen Lern-/Handlungs-
prozef selbst steuert, liberwacht, kontrolliert und bewertet. Zu diesen als meta-
kognitiv bezeichneten Kompetenzen (Brown, 1984; Flavell, 1979) gehéren
Lehrstrategien und ein flexibles, prozeduralisiertes Handlungswissen (= Wissen
wie).

Ein dritter Aspekt betrifft die ProzeBorientierung. Angestrebt wird die Um-
setzung von Lehrwissen in Lehrhandeln und dergestalt der Aufbau funktionaler,

sich den Kontexten und Zielen anpassender Handlungsschemata.
[

{
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Die genannten Traditionslinien, die zum Konzept des ,,Erfahrungslernens®
fiihren, haben einen gemeinsamen lernpsychologischen Grundgedanken, der fiir
die Strukturierung von Fortbildung (Startpunkt und Entwicklung von Zielper-
spektiven) von Bedeutung ist: Lernen findet im Lésen von Konflikten statt. Es
handelt sich bei Lewin um den Konflikt zwischen konkreter Erfahrung und ab-
straktem Konzept, zwischen Beobachtung und eigenem Handeln, zwischen Ge-
wufitem und Neuem; bei Dewey um die Spannung zwischen Impuls und antizi-
pierten Handlungsfolgen; bei Piaget (1976) um eine Inbalance zwischen ver-
fugbarem Wissen und neuer Situation. Da in Lern-/Fortbildungszusammen-
héngen aus Konflikten erzeugte Erfahrungsinhalte fiir Teilnehmer eine unter-
schiedliche Qualitét besitzen, kommt eine Interpretationskomponente ins Spiel.
Entsprechend der Disposition des Lerners erhalten sie eine positive oder negati-
ve Valenz, 6ffnen sie differierende Zielperspektiven nach vorne und bewirken
ein unterschiedliches Losungsverhalten. Die Differenz in der Wahrnehmung
von Problemen und Erfahrungsinhalten fordert laufende Verstindigungshand-
lungen zwischen den Teilnehmern von Fortbildungsveranstaltungen (ein-
schlieBlich des Fortbildners). Sich auf Fortbildungsprozesse einzulassen, ist ein
Entscheidungsverhalten, das abhingig ist vom Auftreten einer motivationalen
Relevanz (Was veranlaBt mich, mich auf einen LernprozeB einzulassen?) und
von Zukunftsrelevanzen, von der Frage also, welche Bedeutung ein innovatives
Konzept fiir kiinftiges Handeln hat. Fiihrt es zu einer Verbesserung der eigenen
Praxis? Wenn ja, in welchem Sinne? Werden Schiiler stirker motiviert und Lei-
stungen erhoht? Haben Innovationen einen gesellschaftlich-sozialen Wert und
verbessern somit im Rahmen von Berufskarrieren die Aufstiegschancen, das
Ansehen, die Gehaltseinstufung? Qder haben Emeuerungen ihren Platz inner-
halb des persénlich-subjektiven Wertesystems entgegen der Michtigkeit von
geltenden Traditionsnormen innerhalb der Gesellschaft?

Aber nicht nur die in subjektiven Bezugsfeldern verankerte motivationale
Bedeutsamkeit von Erfahrung beeinfluBt die Handlungswirksamkeit von Lern-
prozessen, sondern auch die bei Dewey, Lewin und Piaget betonte Sozialstruk-
tur von Erfahrung, die insbesondere im Kontext interkultureller Lehrerfortbil-
dung hervorzuheben ist. Da Erfahrungskonzepte in unterschiedlichen Interakti-
onskulturen verankert sind, wird Lehrerfortbildung zu einem Forum, kulturelle
Bedeutungen zu thematisieren, diskursiv auszuhandeln, anzugleichen und von-
einander abzugrenzen.

In konzeptioneller Hinsicht werfen die genannten Aspekte fiir Fortbildungs-
mafnahmen Fragen nach dem Ausgangspunkt und Zielperspektiven von Fort-
bildung auf, die nur lerner- und kontextabhiingig zu bearbeiten sind. Weitere
Aufgaben, die sich aus der Theorie des Erfahrungslernens ergeben, sind:
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_ Umdefinition von Teilnehmerrollen als Lernende, Handelnde und Beobach-
tende;

— Aufwerten der personlich-subjektiven Erfahrung;

— Mitbeteiligung des Lerners an Planung, Aufgabenstrukturierung, Zielbildung
und Auswertung;

— BewuBtwerdung des Lerners als eines Lernenden;

— Schaffen von Lernumgebungen, in denen eine dialektische Spannung bzw.
Konflikte enthalten sind, und diese zum Ausgangspunkt von Lehrerfortbil-
dung machen;

— Schaffen von Handlungsrdumen, in denen zugleich kiinftige Unterrichtssi-
tuationen simuliert werden;

— Arrangieren von Erfahrungen, die nicht nur momenthaft wirken, sondern
wiinschbare kiinftige Erfahrung fordern;

— Auswahl von Erfahrungen, die weiterleben;

- Schaffen von Lernbedingungen, die Interaktionen (handelnder Umgang mit
Gegenstiinden) sichern, Motivationen erzeugen und kooperatives Lernen er-
moglichen;

— sich verstindigen iiber die jeweiligen Interpretationen von Konflikten/Span-
nungen;

— Rechnung tragen unterschiedlicher Zielstrukturen von Fortbildungsrdumen
(individuellen, berufspraktischen, kompetitiven, gesellschaftlichen).

3. Fortbildung durch Aktionsforschung: Lehrer als
Forscher

Ausgangspunkt der vor allem aus dem anglo-amerikanischen Raum stammen-
den Aktions- und Lehrerforschung (action research) sind das Klassenzimmer
als Handlungsraum und die in ihm erforderliche bzw. realisierte Berufstitigkeit
(vgl. Altrichter, 1990; Altrichter & Posch, 1990; Altrichter, Posch & Somekh,
1993; Stenhouse, 1985). Aufgegriffen werden die Forschungen des Handlungs-
theoretikers Donald Schén (1983, 1987, 1991), der betont, daB3 Berufstitigkeit
nicht allein als ,,Anwendung generellen Wissens“ konzipiert werden kann. Um
die ,,nicht-routinehaften, komplexen, ambivalenten und durch Wert- und Inter-
essenkonflikte geprigten Anforderungen ihrer Praxis zu bewiltigen, miissen
hochqualifizierte Professionelle, zu denen auch Fremdsprachenlehrer gehdren,
in einer Art ,,Forschung im Kontext der Praxis“ lokales Wissen produzieren, in
der Anwendung evaluieren und stindig weiterentwickeln.

Aktionsforschung zielt auf eine verbesserte Lehr-/Lernpraxis in der Schule
durch eine Professionalisierung von Lehrerkompetenz in allen ihren Teilen.
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Fortbildung findet dadurch statt, da} Lehrer sich den eigenen Handlungen im
Unterricht forschend zuwenden. Wichtige Aspekte einer solchen durch For-
schung von Lehrern betriebenen Professionalisierung sind: (i) Lehrer bearbeiten
Fragestellungen aus der eigenen Praxis, wobei eine enge Beziehung von Refle-
xions- und Aktionskomponenten besteht. Sie verwenden dabei verschiedene,
aus der Unterrichtsforschung bekannte Methoden der Datenerhebung (Unter-
richtsbeobachtungen aus verschiedenen Perspektiven, Video- und Tonproto-
kolle, Stundenprotokolle, Lehrer- und Lernertagebiicher, offene und teilstruktu-
rierte Interviews) und Datenanalyse. (ii) Die Forschungstitigkeit ist in die Ge-
sprachskultur einer ,professionellen Gemeinschaft“ am Handlungsort Schule
integriert; Beginn, Steuerung und Beendigung der Prozesse liegen bei den for-
schenden Lehrern. Die Interpretation von Ergebnissen wird im kollegialen Ge-
spréch ausgehandelt. (iii) Die Beteiligten werden ermutigt, ihre eigenen Erfah-
rungen zu verdffentlichen. (iv) Die Forschungsaktivititen unterliegen einem
ethischen Code. (v} Externe Kursleiter, Fortbildner, Wissenschaftler haben le-
diglich die Rolle von Beratern, Moderatoren (facilitators) und kritischen Freun-
den, die ihre eigene Aktionsforschung betreiben kénnen (second order action
research). Lehrer sind folglich diejenigen, die ihren Unterricht erforschen, in-
dem sie an den eigenen Fragestellungen und Datenbeobachtungen ansetzen, sie
durch Analyse und Priifverfahren an theoretische Konzepte binden, derart ge-
wonnene Ergebnisse/Hypothesen zu ihrer Erprobung in die Praxis zurtickflieen
lassen, um sie erneut der Uberpriifung zu unterwerfen und zur Diskussion zu
stellen (zur Methodologie der Lehrerforschung s. Altrichter & Posch, 1990).

Aktionsforschungsansitze im Bereich der Fremdsprachen sind bisher vor-
wiegend aus anglo-amerikanischen, australischen und israclischen Kontexten
dokumentiert (Allright & Bailey, 1991; Bailey & Nunan, 1996; Edge & Ri-
chards, 1993; Legutke, 1994; Richards & Nunan, 1990). Aus dem deutschspra-
chigen Raum kann auf zwei Initiativen verwiesen werden. Das Interuniversitire
Forschungsinstitut flir Fernstudien der &sterreichischen Universititen (IFF) hat
in einer Studienreihe ,,Pddagogik und Fachdidaktik fiir Lehrerinnen® mit mehr
als 20 Titeln Ergebnisse von Forschungs- und Entwicklungsarbeiten von Leh-
rern vorgelegt, die einen umfassenden Einblick in Lehrerforschung im Eng-
lischunterricht geben. Zur Erlduterung des Spektrums an Arbeiten seien hier nur
vier Titel genannt: Wie erleben SchiilerInnen Hausiibungen? (Brock, 1990);
Creative Writing im Englischunterricht (Holzmann, 1990); Self-Directed
Grammar Learning: -ing forms (Gierlinger, 1990); Intercultural Learning. Un-
terrichtsversuch im Fach Englisch (Mdschl, 1990).

In der Bundesrepublik Deutschland wird Aktionsforschung von Fremdspra-
chenlehrern z. Z. lediglich im Kontaktnetz des Projekts ,,Lernen durch Lehren®
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betrieben (Martin, 1996, 1989). Wesentliches Merkmal dieses seit 1987 beste-
henden und etwa 500 Lehrer und Lehrerinnen umfassenden Netzwerks sind die
von den Teilnehmern verfafiten Berichte und wissenschaftlichen Arbeiten im
Rahmen der Lehrerausbildung. Uber die Jahre ist hier eine selbstgetragene
Fortbildungsstruktur entstanden, deren Publikations- und Diskussionsformen
Merkmale einer alternativen, d.h. von Lehrern getragenen Forschungsstruktur
zeigen. Die Ergebnisse dieser Lehrerforschung sind tiber das Internet zggéing—
lich (http://www.KU-eichstaett.de/docs/SLF/LdL/IdL.htm), welches zwischen
den lokalen und regionalen Lehrertreffen die Voraussetzungen fiir einen Fach-
diskurs der Mitglieder schafft und zugleich AuBenstehende einlddt, aus der
Sicht der eigenen Praxis in die Fachdiskussion einzusteigen bzw. eigene For-
schungen mitzuteilen.

Befragt man die Berichte zur Lehrerforschung daraufhin, wie die Beteiligten
die Fortbildungswirkung der Aktivititen beurteilen, dann fillt auf, daf diesbe-
ziigliche AuBerungen und Einschétzungen iiberwiegend positiv ausfallen. Ge-
pannt werden folgende Aspekte:

— die Tatsache, daB Lehrer an Selbstbewufitsein gewimen, wenn sie ihre pro-
fessionellen Qualifikationen eigenstindig weiterentwickeln;

— die Faszination, die mit der Erfahrung verbunden ist, eigene, vorher implizite
theoretische Positionen zu erkennen und zu formulieren;

— die Moglichkeit; das so Vertraute, den eigenen Unterricht, neu zu entdecken,
zu verstehen und partiell zu veréindern;

— die Einsicht, daB auch Lernende und Kollegen von diesen Verdnderungen di-
rekt profitieren;

— die Einsicht, daB der geschiitzte Raum der Fortbildung und die Unterstiitzung
der kontinuierlich zusammenarbeitenden Gruppe die Chance bietet, nicht nur
affirmativ, sondern auch selbstkritisch mit der eigenen Erfahrung umzuge-
hen;

— die Chance, aus der eigenen Praxis heraus einen konkreten Beitrag zur Ver-
anderung von Schule leisten zu konnen;

— die durch Reflexion der eigenen Praxis ausgeldste Motivation, vorher kaum
beachtete Arbeiten, z.B. aus dem Bereich der Lernforschung oder Sprachlehr-
forschung, aufzunehmen und fiir die Forschung im Klassenzimmer fruchtbar
zu machen.

Zukiinftige Untersuchungen zur Professionalisierung durch Lehrerforschung
miissen sich verstirkt auch mit den problematischen Aspekten dieses Ansatzes
auseinandersetzen. Dazu gehort u.a., da Lehrer erst die Fertigkeiten erwerben
miissen, um eigenes professionelles Handeln zu beobachten und unter Hinzu-
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ziehung weiterer Datenquellen analysieren und bewerten zu kénnen (zum Lo-
sungsvorschlag s. Nunan, 1989). Des weiteren besteht die Gefahr des Kreisens
im Eigenen und in Erfahrungsblindheit. Die Stiirke der Lehrerforschung, aus der
Praxis fiir die Praxis zu wirken, ist nimlich zugleich ihre Schwiiche, wenn nicht
durch AuBeninstanzen andere Sichtweisen und alternative Losungsmdoglichkei-
ten sowie Theorieangebote eingebracht werden. Lehrerforschung ist auBerdem
zeitaufwendig und nicht auf alle Kontexte ibertragbar.

Problematisch ist ferner, daB durch das Ansetzen an Alltagsproblemen im
und mit Unterricht dem Anschein nach den forschenden Lehrern professionelle
Kompetenz abgesprochen wird. Nicht gesteigertes SelbstbewuBtsein, sondern
Gesichtsverlust kénnte die Folge sein. Aus diesem Grund miiBten nicht nur
Probleme mit Unterricht, sondern vor allem auch und gerade Erfolgserlebnisse,
Facetten und Zusammenhinge gelungenen Unterrichts dokumentiert und unter-
sucht werden. In welcher Weise dies mit Hilfe von Lehrerforschung geschehen
und wie die Befunde in den berufspraktischen Diskurs eingebracht werden kén-
nen, ist eine wichtige Aufgabe kiinftiger Forschungen (vgl. Legutke, im Druck).

Die bis heute vorliegenden Praxisberichte machen ferner deutlich, da} Leh-
rerforschungsprojekte, sollen sie lingerfristig Bestand haben, einer zumindest
partiellen Absicherung durch und Anbindung an eine Institution bediirfen (Uni-
versitdt, Lehrerfortbildungsinstitut, Padagogisches Zentrum). Solche Anbin-
dung erfordert wiederum Verinderungen innerhalb der Institutionen, deren
Vertreter Inhalte und Formen ihrer Arbeit neu bestimmen und mit den Lehrern
aushandeln miiBten. Das erklirt, warum die institutionalisierte Lehrerfortbil-
dung in der Bundesrepublik bisher die Ansitze der Lehrerforschung als Teil der
Professionalisierung ignoriert hat. Sie entzieht sich der damit verbundenen Re-
vision der etablierten Praxis.

4. Alltagstheorien/Subjektive Theorien

Ein weiterer Forschungsansatz befafit sich mit Subjektiven Theorien/Kogni-
tionen von Lehrern (Dann, 1983, 1994; Groeben et al., 1988; Laucken, 1982;
Mutzeck, 1988; Scheele & Groeben, 1988). In Programmen zur Erforschung
subjektiver Lehrertheorien wird davon ausgegangen, daB Lehrer iiber personli-
che Entwicklung und berufliche Sozialisation ein professionelles Wissen auf-
bauen, das sie in der Lehrpraxis benutzen, um Situationen zu interpretieren,
Handlungspléne zu entwerfen, Handlungen auszufiihren und zu bewerten. Das
Ziel dieser Forschungen besteht darin, Einblick in subjektiv erlebte und gedeu-
tete Alltagswirklichkeit von Lehrern zu gewinnen, um Lehrerhandeln zu verste-
hen, zu prognostizieren und zu verbessern und den Zusammenhang zwischen
Subjektiven Theorien und erfolgreichem Lehrerhandeln aufzudecken. Da Sub-
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jektive Theorien zum Teil nur implizit gegeben sind, stehen im Mittelpunkt der
Forschung methodische Fragen, wie Zugang gewonnen werden kann zu kogni-
tiven Inhalten und unter welchen Bedingungen sie zuginglich sind. Hand-
lungsleitende Kognitionen lassen sich z.B. durch Analyse der Art und Weise,
wie Aufgaben bewiltigt werden, ermitteln. Dafiir geeignete Erhebungsinstru-
mente sind das freie/teilstrukturierte Interview, der Fragebogen, das biographi-
sche Erzéhlen, die Konsens-Lege-Technik (Mutzeck, 1988; Scheele & Groeben,
1988), Selbstaussagen und Unterrichtsbeobachtungen (Dann et al., 1987).

Fraglich ist, wieweit kognitive Strukturen, die z.B. aus erinnerten Reflexio-
nen von Unterrichtssituationen rekonstruiert wurden, erstens realitdtsangemes-
sen sind, zweitens fremdes/eigenes Verhalten erkliren und drittens auch tat-
sdchlich das Handeln von Lehrern leiten. Um der Gefahr von Verzerrungen in
den Rekonstruktionen von Alltagstheorien vorzubeugen und sie immer erneut
auf ihre Angemessenheit hin zu berpriifen, wird das dialoghermeneutische
Wabhrheitskriterium zu einem Kernbestand der Forschungsstrategie (Scheele &
Groeben, 1988). Partnerschaftlichkeit zwischen Wissenschaftler und Lehrprak-
tiker, wie die im Dialog immer wieder sich riickversichernde Konsensbildung
iiber Interpretationen von SelbstiuBerungen und kognitive Inhalte, sind grund-
legend fiir diesen Forschungsansatz (vgl. vor allem Bailey & Nunan, 1996 mit
mehreren Studien aus dem Bereich Englisch als Fremd- und Zweitsprache).

Aus Einsichten, wie professionelles Wissen im Verlaufe von Handlungspro-
zessen aktualisiert wird, lassen sich Begriindungskriterien fiir die Entwicklung
von Trainingsverfahren in der Lehrerfortbildung gewinnen. Auf dieser For-
schungsbasis entwickelte Trainingsprogramme wurden als erfolgreich bewertet
(Dann 1994; Hofer, 1986; Tennstidt & Dann, 1987). Im Hinblick auf die An-
wendung des Forschungsansatzes in der Lehrerfortbildung ergeben sich eine
Reihe von Fragen: Da Fortbildung zu einem groflen Teil von Fortbildnern
(Vertreter von Mittlerorganisationen, Fachdidaktiker aus dem Hochschulbe-
reich) und nicht von wissenschatftlich geschulten Psychologen, die tiber den er-
forderlichen Begriffsapparat und das analytische Instrumentarium fiir die Er-
mittlung handlungsleitender Kognitionen verfiigen, durchgefiihrt wird, stellt
sich das Problem des Transfers von Expertenwissen zum Alltagsfortbildner und
weiter die Frage, welche Moglichkeiten Fortbildner haben, um sogenannte All-
tagstheorien von Lehrern zu erschliefen und miteinzubeziehen in F ortbildungs-
mafBnahmen. Des weiteren: Welche Kompetenzen braucht der Lehrerfortbildner
und wo/wie erwirbt er sie? Wie miissen Lernsituationen beschaffen sein, um
implizite Handlungstheorien von Lehrern als Faktoren zu beriicksichtigen? Kli-
rungsbediirftig ist auch die Frage, welche arideren personen- und situationsab-
hingigen Variablen das Handeln bestimmen; das Handeln wird nicht allein von
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Subjektiven Theorien geleitet. Da Studenten noch nicht in der eigene.n L.ehrpra-
xis stehen, miissen fiir die Integration dieses Forschungsprogramms in die Leh-
rerausbildung eigene Bedingungen geschaffen werden.

5. Berufsbiographisch-narrative Anséitze

Diese fortbildungsmethodischen Ansitze lassen sich einmal an narr.at?onstheo—
retische Konzepte (Clandinin & Conelly, 1991; Connelly & Clandinin, 1990)
und ihre hermeneutische Tradition der Sinnzuschreibung und des Ankniipfens
an die Innensicht des handelnden Menschen anschlieen, zum anderen d.irek.t an
das Konzept des Erfahrungslernens sowie an Forschungen zu Su.bjek'twen
Theorien. Die Ansitze gehen von berufsbiographischen Studien aus, die d1<'e be-
reits zu Beginn der 80er Jahre von Altman (1983) vertretene These bestitigen,
daB die schulische Sozialisation der Lehrenden, die sie als Lernende erfahre.n
haben, einen nicht unerheblichen Einfluf auf die Art und Weise ausiibt, wie sie
spiter selbst unterrichten. Bei ihren didaktischen Entscheidungen und den ent-
sprechenden Begriindungen greifen Lehrer auf Handlungsressourcen, Haltun—
gen und Uberzeugungen zuriick, die sie durch Mitgestaltung von Untemcht' als
Lemnende internalisiert haben und die ein hoher Grad an Stabilitit auszuzeich-
nen scheint (Bromme, 1992; Dirks, 1995, 1996; Kennedy, 1990). o
Verinderungen biographisch bestimmter Dispositionen im Sinne unterrichtli-
cher Innovation werden verhindert, so die zentrale These, wenn die Aus- und
Fortbildung iiberwiegend auf Formen hierarchischen Wissenstr'ansfers (.Vor'le—
sung, Referat, Vortrag) setzt. Gefordert wird daher eine Ijehrerl_:nldung, die el.ne
systematische biographische Selbstreflexionsarbeit (Dirks, im Druck) ein-
schlieBt, damit handlungsleitendes Orientierungswissen, insbesondere der eige-
nen Schulerinnerungen, ergriindet werden kann. Die Selbstrefiexionen .hal')e.n
sowohl eine retrospektiv-rekonstruierende Funktion, indem sie sich auf .mlel—
duelle Lerngeschichten beziehen, als auch eine prospektiv-konstruierende
Funktion, weil das Durcharbeiten biographischer Aspekte zugleich Ressourcen
fur zukiinftige Handlungsentwiirfe freisetzen kann (Dirks, im Drucllc). )
Die Anregung von Selbstreflexionsprozessen ist an das Narrative gekniipft,
das im Rahmen dieses Bildungskonzeptes eine zentrale Rolle spielt: Durch das
Erzihlen sollen Lerngeschichten, Biographien und Erfahrungen von Teilneh-
mern zugénglich gemacht werden, um daraus mogliche Problemstellu'ngen zu
gewinnen. Das Bildungskonzept nutzt bei der praktischen Umsetzung einerseits
die alltagskommunikative Erzdhlkompetenz von Menschen (Connelly ' &
Clandinin, 1990), bemiiht sich jedoch andererseits um eine besondere Arbeits-
struktur mit dem Ziel, die narrative Arbeit an berufsbiographisch relevanten
Themen von der Alltagskommunikation abzugrenzen.
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Die Arbeitsstruktur bisher dokumentierter Projekte umfaft Kleingruppenar-
rangements, vorwiegend in Tandems und Tridems, welche die Bedingung fiir
die Entwicklung partnerschaftlicher Beziehungen schaffen sollen, sowie Feed-
back und Analyseregeln fiir die Reflexionsarbeit, die in Einfilhrungs- bzw. Be-
gleitkursen expliziert und getibt werden miissen. Themen und Verlauf des Re-
flexionsprozesses werden von den Teilnehmern gemeinsam und autonom aus-
gehandelt. Selbstbestimmte , Erzihlrdume® auBerhalb von Machthierarchien und
Fremdkontrollen, die'aber zugleich institutionell abgesichert sind (z.B. Univer-
sitét, Lehrerzentrum), sollen die autonome Arbeit der Beteiligten stiitzen (z.B.
Dirks, im Druck; Enns-Connolly, 1991; Gick, 1994; Gick et al., 1995). Ein
libergeordnetes Ziel des biographisch-narrativen Fortbildungskonzepts ist die
Professionalisierung von Fremdsprachenlehrern durch Stirkung ihres berufli-
chen SelbstbewuBtseins (empowerment, vgl. Edge, 1994).

Problematisch an diesen Ansétzen sind vor allem drei Aspekte: Trotz der
Betonung, biographisch-narrative Selbstforschung verfolge keine psychothera-
peutischen Ziele, fehit eine klare Abgrenzung von pidagogischer und therapeu-
tischer Arbeit an der Biographie. Eine solche Abgrenzung miiBte u.a. liber eine
Prézisierung des Selbstbegriffs laufen und der Frage nachgehen, ob und in wel-
cher Weise berufliche und persénliche Biographie zu trennen sind. Ferner ist
ungeklért, wie die geforderten professionellen Unterstiitzungssysteme und Be-
ratungsinstanzen, die die autonome Selbstforschungsarbeit begleiten sollen,
aussehen, tiber welche Qualifikationen die Berater verfligen miissen und in wel-
chen Zusammenhéngen diese erworben werden.

SchlieBlich wird die biographisch-narrative Komponente und die damit ver-
bundene Selbstreflexionsarbeit deutlich iiberbewertet. Sie stellt nur ein Moment
eines noch préziser zu erarbeitenden und erforschenden Bildungskonzepts dar.
Die verfligharen Projektberichte zeigen, daB die narrativ orientierten Phasen

stets in Formen des Erfahrungslernens integriert werden. Ferner bedarf die
Selbstreflexionsarbeit der Zusammenarbeit mit Fachleuten von auflen und, wie
Dirks (im Druck) zu Recht hervorhebt, einer Vemnetzung mit schulstrukturellen
Verdnderungsinitiativen, wenn sie als Beitrag zu einer Professionalisierung von
Fremdsprachenlehrern ernst genommen werden soll.

AbschlieBend sei hier noch ein weiterer, fortbildungsdidaktisch relevanter
Forschungsansatz genannt, der sich mit der Bedeutung beruflicher Lernge-
schichten und den unterschiedlichen Phasen beruflicher Entwicklung befaB3t: die
Berufsforschung (Hubermann, 1989). Berufliche Entwicklungsphasen sind in
dieser Perspektive stirker zu beriicksichtigen, wenn es gilt, die Lernbereitschaft
berufstitiger Erwachsener zu begreifen und zu fordern; denn Lehrende formu-
lieren unterschiedliche, teils sogar divergente Bediirfnisse und Anspriiche an



24 Swantje Ehlers & Michael K. Legutke

die Lehrerfortbildung. Die Arbeit mit Berufsanfdngern in der Konsolidierungs-
phase ihrer beruflichen Entwicklung miifite sich deshalb von solchen Mafinah-
men unterscheiden, die sich vor allem an Lehrende in der Mitte ihrer Laufbf.:lh'n
richten. Letztere scheinen eher an einer Revitalisierung ihrer bereits routini-
sierten Alltagspraxis interessiert. Folglich stellen die Einsichten der Berufsfor-
schung eine besondere Herausforderung an die Lehrerfortbildung dar.

6. Evaluationsverfahren/Transferleistungen

Einen weiteren Forschungsschwerpunkt bildet die Evaluation von Lehrerfort-
bildung und die Entwicklung geeigneter Evaluationsmethoden: F ortbildu'ng
zielt auf eine Optimierung des Lehrerhandelns und, dariiber vermittelt, auf e%ne
Verbesserung der Sprachlernprozesse der Schiiler. Evaluation kann derartige
Prozesse stiitzen, indem sie die Wirkung von Fortbildung tiberpriift und bewer-
tet. Das Einbeziehen der Teilnehmer in den Prozef der laufenden Evaluation ih-
res eigenen Lernprozesses wird zu einem fortbildungsdidaktischen Element.
Evaluation kann sich auf die Inhalte von Fortbildung beziehen, auf den ProzeB,
auf das Lernergebnis oder auf den Transfer von Gelerntem. Hinsichtlic'h c‘ier
Wirkung ist zu unterscheiden, wieweit Lehrer ein innovatives Konzept in ihr
Handeln iibernehmen bzw. dazu bereit sind, und wieweit durch veréndertes
Lehrerhandeln ein Lernerfolg bei Schiilern zu verzeichnen ist.

Mit dem immer wieder beklagten Mangel von Fortbildung, nicht die Anwen-
dung des Gelernten in der schulischen Praxis sicherzustellen, ist das Probl‘em
des Transfers angesprochen. Forschungen zur Fortbildung miifiten noch um eine
Transfertheorie erweitert werden, die u.a. zu kldren hat: An welchen Bereichen
(Lehrer, Schiiler, Institution, Teilaspekte der Lehrerfortbildung) sollte die Wirk-
samkeit von Fortbildung festgemacht werden (Schocker-Ditfurth, 1992)? Was
transferiert iiberhaupt von einer zuerst gelernten Lernsituation auf eine zweite?
Und unter welchen Bedingungen findet Transfer statt? Durch pidagogische
MaBnahmen sind Transferarten zu fordern, die sich stiitzen auf (Ehlers, 1995):

1. das Abstrahieren zugrundeliegender Merkmale, Kategorien, Verfahren, Prin-
zipien aus Lernaufgaben; .

2. die Integration von neuem Wissen in vorhandene Wissensstrukturen, weil
erst dadurch Verstehen und damit Transfer gesichert ist;

3. Prozesse, die Aufmerksamkeit (mindfulness) und bewufite Kontrolle bean-
spruchen im Unterschied zu automatisierten Prozessen (high-road transfer
versus low-road transfer, Salomon & Globerson, 1987);
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4. Verwendung bedeutungsvoller Kontexte/relevanter Fragestellungen, da sie
eine Motivation schaffen, sich auf kognitiv anstrengende und aufwendige
Lernprozesse einzulassen;

5. Vermittlung von Strategien im Zusammenhang kontextspezifischen Wissens
statt kontextunabhéngiger Strategievyennittlung (Perkins & Salomon, 1989);

6. Training von neuen Verhaltensweisen.

Hinzu kommen als weitere Faktoren die zu Anfang betonte Relevanz, die in-
novative Konzepte fiir Teilnehmer haben miissen, und die es nahelegt, das
Transferproblem auch aus der Innensicht des Handelnden zu erfassen. Ein wei-
terer Einflufaktor ist die praktische Umsetzungsmoglichkeit aufgrund schuli-
scher Rahmenbedingungen. Erst aus einer Transfertheorie lassen sich Lernbe-
dingungen, Fortbildungsstrategien und -methoden der Transfersicherung ablei-
ten sowie entsprechende Evaluationsverfahren zuordnen.

Fiir fehlende Transferleistungen wird immer wieder die veraltete Form der
Wissensvermittlung mit ihrem inzwischen iiberholten Wissensbegriff verant-
wortlich gemacht. Doch scheitert nach unserer Beobachtung von gegenwirtigen
Fortbildungsveranstaltungen, die ihrem Anspruch nach kommunikativ und
handlungs- und erfahrungsorientiert sind, auch dort hiufig der Transfer. War-
um? Die Griinde sind vielfiltig. Ein Grund liegt in der Fortbildung oftmals zu-
grundegelegten Struktur: Es wird iiber Geschehen geplaudert, statt geschehen
zu lassen; Aktivismus erzeugt, statt Lernprozesse in Gang zu setzen; inszenierte
Erfahrung wird zum Ersatz fiir eigentliche Lernerfahrung; Rezeptur tritt an die
Stelle von Handlungsbefihigung. Das hat zur Folge, daB Teilnehmer innovative
Konzepte oft nur oberfldchlich verstanden haben und bei Lernaufgaben ein di-
daktisches Repertoire anwenden, ohne zu priifen, ob es zum Text und zur Auf-
gabe paBt. Es handelt sich um Wissensbruchstiicke, die nicht in einen kohiren-
ten Verstehens- und Handlungsrahmen eingepalit sind. In diesem Fall sind es
nicht die losgeldsten Wissensinhalte, die nicht in praktisches Handeln umge-
setzt werden koénnen, sondern die entleerten Handlungsformen, die nicht mit
Verstehen gefiillt sind und sich somit beliebig an Inhalte/Aufgaben heften, statt
in sinnvolle Handlungspléne integriert zu werden.

Ein weiteres Indiz fiir die Vernachldssigung von Evaluationsfragen und
Transferleistungen liefert die Tatsache, daB in der fremdsprachendidaktischen
Fortbildungsdiskussion die Erkenntnisse der Schulqualitéts- und Schulent-

wicklungsforschung bisher nicht berticksichtigt wurden (z.B. Oswald, 1990;
Wenzel et al., 1990). Untersuchungen in diesem Feld belegen, daB3 Innovationen
in pidagogischen Institutionen nur gelingen kénnen, wenn Fortbildung den

Handlungskontext der Beteiligten nicht nur abstrakt mitdenkt, sondern direkt
f
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tangiert, wenn Lehrende bei aller notwendigen Fachorientierung ?uch al§ Mit-
glieder der ganzen Schule als einer — wenn auch heterogenen — padagoglschen
Handlungseinheit fortgebildet werden. Die gingigen Ansétze zu schuhntefner
Lehrerfortbildung haben allerdings fachliche Spezifika bisher kaum beriick-
sichtigt und Lehrer ausschlieBlich als Pddagogen und nicht als Fachlehrer ange-
sprochen. ‘ )
Eine Konsequenz dieser Erkenntnisse konnte sein, dafl Fortbildung Ver‘starkt
auch direkt am Arbeitsplatz, in der Institution selbst, stattfinden und zumindest
relevante Teilgruppen ihrer Vertreter einschlieBen sollte (alle Fremdsprachen-
lehrer einer Schule, Vertreter der Schulleitung, die Institutsleitung etc.). Erst
wenn Lehrende an ihrem Handlungsort die Isolation aufgeben, wenn sie lernen
zu kooperieren und Schule oder das Institut selbst als 1ebenswertefl Ort zu ge-
stalten, indem sie ihn, gemeinsam forschend, verindern, werden sich auch die
Lernbedingungen fiir die Lernenden, um die es letzten Endes geht, verbessern.
Soziale Kompetenz und Teamfahigkeit, Kreativitit und lebendige Lernprozesse,
Dezentralisierung statt Zentralisierung, selbstéindiges Denken statt K.ontro‘lle
sind nur einige Schlagwdérter aus diesem Feld (vgl. Thomas & Wright, im

Druck).

7. Perspektiven und Aufgaben

Aus dieser Kritik und den vorhergehenden Darlegungen leiten sich einige
Postulate fiir eine verbesserte Fortbildungsdidaktik ab, die wir im folgenden zu-
sammenfassen. AuBerdem méchten wir abschlieBend einige Aufgaben/Problem-
stellungen formulieren, die in kiinftigen Forschungen zur FOI’tbildl'll’%g zu bear-
beiten sind, um zu einer wissenschaftlich begriindeten Konzeptualisierung von
Fortbildung zu gelangen:

1. Hermeneutische Prozesse des wechselseitigen Deutens und Sich-
Verstandigens {iber leitende Begriffe und Deutungen sind als Best'andteil de.:r
Fortbildungspraxis aufzunehmen, wie auch die Begriffsreflexion/die theoreti-
sche Erliuterung. Damit ist die kulturelle/interkulturelle Dimension von F(‘m—
bildung angesprochen. Unterschiedliche Voraussetzungssysteme von Fortbild-
nern und Teilnehmern fordern immer wieder Verstindigungshandlungen {iber
die eingebrachten Konzepte, Lernbegriffe, Verfahrensweisen und ihre dahinter-
stehende Philosophie.

2. Es bedarf einer Differenzierung des Begriffs ,Lehrwissen®. Es gibt unter-
schiedliche Arten von Wissen, die beim Handeln zur Anwendung kommen: Be-
schreibungswissen, Erklirungswissen (Der Schiiler X tut Y, weil ...), Pro.gno—
sewissen (Wenn ich das tue, bewirkt das beim Schiiler jenes), Handlungswissen
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(Wenn ich in der Situation X das tue, dann hat das die Folge Y) (Dann, 1994;
Laucken, 1982).

3. Der Spezifik fremdsprachlichen Lehrens und der damit verbundenen be-
sonderen Lehrkompetenzen und Berufsanforderungen des Fremdsprachenleh-
rers sind stérker als bisher in der Fortbildung Rechnung zu tragen. Forschungen
zum Fremdsprachenlernen aus Fremdsprachendidaktik und Sprachlehrfor-
schung (s. Timm & Vollmer, 1993) sind mit einzubeziehen.

4. In bisherigen Ansitzen wird vor allem die angestrebte Anderung im Han-
deln und Verhalten von Lehrern fokussiert. Doch muB und kann die Hand-
lungsénderung in bestimmten Kontexten nicht das angestrebte Fortbildungsziel
sein. Relevante Zielsetzungen konnten ebenfalls sein: die Verdnderung von
Dispositionen, Erweiterung des Wahrnehmungsfeldes, eine andere Sichtweise
auf die Welt und auf sich selbst. Vielleicht ist eine groBere Bescheidenheit in
Aufgaben- und Zielbestimmungen angemessen: Eine Haltungs- und Einstel-
lungsénderung zu bewirken, ist in vielen Kontexten bereits ein Gewinn.

5. Fortbildungsrdume sind von unterschiedlichen Zielstrukturen bestimmt
(berufspraktischen, individuellen, kompetetiven, gesellschaftlichen), denen in-
haltlich und methodisch Rechnung zu tragen ist, um der Individualisierung von
Lernprozessen gerecht zu werden.

6. Fremdsprachendidaktische Fortbildung stellt immer auch eine kulturelle
Begegnungssituation dar, macht somit Fremdheit zu einem Erfahrungsinhalt im
jeweiligen Hier und Jetzt des Zusammentreffens und 146t damit zur Erfahrung
werden, was zugleich Gegenstand von Fortbildung ist. Da Fremdheiten unter-
schiedliche und oft emotional aufgeladene Reaktionen hervorrufen, die von
Abwehr bis zur Anziehung reichen, und eine Fortbildung iiberfrachtet wire, zu
allen ihren Aspekten in Distanz zu gehen und eine Reflexionsebene einzubauen,
konnte/sollte Lehrerfortbildung auf indirekte Weise eine Verhaltenskultur er-
zeugen, die durch Handeln und Verhaltensweisen Lernmodelle des Umgehens
mit Anderem/Fremdem bietet.

7. Systematisch bearbeitet werden muB ferner die Frage nach den Fortbil-
dungscurricula, die regional und kooperativ zu entwickeln und zu realisieren
sowie auf die erste und zweite Ausbildungsphase zu beziehen sind. Solche Cur-
ricula liegen nur in Ansétzen vor.

8. Zu tberpriifen bleibt das lern- und handlungstheoretische Fundament fiir
eine Fortbildungstheorie: Handlungstheoretische Konzepte, wie die hierarchi-
sche Organisation von Handlungsabldufen mit ihren verschiedenen Funktions-
einheiten, Kdnnensanteile, die fiir die Realisierung von Handlungen erforder-
lich sind, und das Wissen, das fiir die Definition von Situationen und den Auf-
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bau von Handlungsriumen gebraucht wird, miiiten fachdidaktisch prézisiert
und mit Inhalten in Zusammenhang gebracht werden.

9. Zu kléren ist, wann etwas zu einer Erfahrung und speziell einer Lernerfah-
rung wird. Wie und wodurch werden Lernerfahrungen ausgeldst? Wi'e konnen
sie organisiert werden, da} sie im Sinne Deweys produktiv weiterwirken und
kiinftige Erfahrung beeinflussen? In bezug auf diese Fragen ware das Lernmo-
dell von Wygotski (1964) fruchtbar zu machen, in dem Lernen in sozialer, ko-
operativer Praxis fundiert ist. '

10. Zu priifen bleibt, wie Lernsituationen zu strukturieren sind, damit Motive
und motivationale Aspekte der Fortbildung zusammentreffen.

11. Es besteht wenig Klarheit iiber den Zusammenhang von didaktisch-
methodischen und fremdsprachlichen Aspekten von Fortbildung. Die Annahme,
daB Fortbildung grundsitzlich in der Zielsprache sinnvoll ist, weil sie die
fremdsprachliche Kompetenz fordere, mufl zumindest als problematisch gelten,
denn die Chancen des Spracherwerbs unter Fortbildungsbedingungen sind bis-
her nicht untersucht. Ebenso ist der Kommunikationszusammenhang ,,Fort-
bildung® bis heute nicht in Hinblick auf notwendige Sprachhandlungs- und Be-
zeichnungsmittel systematisch erschlossen. Haben Lehrende von Fremdspra-
chen etwa in der Ausbildung gelernt, sich zu Lehr- und Lernprozessen, zur
Lernbiographie, zu Aspekten der Gruppendynamik, der Curriculumsplanung
und Materialentwicklung in der Zielsprache zu &uBern?

12. Zu kliren ist, wie Handlungsrdume strukturiert sein miissen, damit ein-
geleitete Veréinderungsprozesse iberzeugend sind und das neu gewonnene Wis-
sen in verfiigbares Handlungswissen von Lehrern integriert und handlungswirk-
sam werden kann.

13. SchlieBlich ist zu untersuchen, wie die zur Zeit dominante und wenig
produktive Trennung von Aus- und Fortbildung im Sinne eines berufsorientier-
ten, nach Berufsphasen unterschiedlich akzentuierten, lebenslangen Lernpro-
zesses iiberwunden werden kann (vgl. Christ, 1994; Krumm, 1994). Zur Debatte
stehen nicht nur die schulpraktischen Studien (Gabel, 1996), sondern prinzipiell
alle Lehr- und Lernformen sowie deren Inhalte.

14. Empirische Untersuchungen zu fremdsprachlichen Lehrerfortbildungs-
prozessen in der Bundesrepublik fehlen bis heute weitgehend (vgl. Meyermann,
1995; Schocker-Ditfurth, 1992). Eine vielversprechende Studie mit dem An-
spruch, handlungs- und erfahrungsorientierte Lehrerlernprozesse in Seminaren
der erlebten Landeskunde, die von der Bell Language School in Bath und dem
Hessischen Institut fiir Lehrerfortbildung {iber ein Jahrzehnt gemeinsam organi-
siert wurden, zu beschreiben und zu interpretieren, ist iiber das Konzeptstadium
und die ersten Phasen der Datenerhebung nicht hinausgekommen (EdelhofT,
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1992; Edelhoff & Morrow, 1990). Angesichts des reichhaltigen Datenmaterials,
zu dem auch detaillierte Seminardokumentationen gehdren, wire zu wiinschen,
daf} die Studie weitergefiihrt und abgeschlossen wird.

Eingang des revidierten Manuskripts: 8.5.1997
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Ausspracheunterricht:
Ausgewiihlte Befunde aus der Grundlagenforschung
und didaktisch-methodische Implikationen

Riidiger Grotjahn*

The article begins with an overview of the current role of the teaching of pronunciation in
research and practice. Section 2 deals with “Pronunciation and Communicative Competence”,
in particular the role of pronunciation in successful communication, the objective “pronuncia-
tion” as part of the overall learning aim “communicative competence”, and the necessity of
specialised pronunciation training within a communicatively-oriented foreign language class-
room. Section 3 outlines the influence of the variable “age™ on pronunciation. Section 4 ex-
amines in detail the relationship between perception and pronunciation acquisition, and in
Section 5 the importance of psycho-social and motivational factors for pronunciation is dis-
cussed. Section 6 summarises the issues raised so far. The following section briefly looks at
the empirical findings on the efficiency of the teaching of pronunciation. In Section 8 some
consequences for the methodology of pronunciation training are discussed. The article con-
cludes by providing some recommendations for the teaching of pronunciation in the light of
current trends in foreign language methodology (focus on form, learner autonomy).

1. Zur gegenwiirtigen Rolle des Ausspracheunterrichts in
Forschung und Praxis

In der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts (FU) der letzten 20 Jahre hat
die Ausspracheschulung — vor allem in ihrer kognitiven, phonetikbasierten Vari-
ante — eine vergleichsweise geringe Rolle gespielt.' Zumindest in Deutschland
war dies allerdings nicht immer der Fall. Insbesondere in der neusprachenunter-
richtlichen Reformbewegung Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts
wurde der kognitivierenden, an der Phonetik orientierten Vermittlung einer kor-

* Korrespondenzadresse: Priv.-Doz. Dr. R. Grotjahn, Seminar fiir Sprachlehrforschung,
Ruhr-Universitdt Bochum, 44780 Bochum. e-mail: ruediger.grotjahn@ruhr-uni-bochum.de.

I Ich verwende die Termini ,,Ausspracheunterricht®, »Ausspracheschulung” und ,,Ausspra-
chetraining” (weitgehend) synonym. Insbesondere in der Deutsch als Fremdsprache (DaF)/
Deutsch als Zweitsprache (DaZ)-Fachliteratur wird in z.T. gleicher Bedeutung auch der
Terminus ,,Phonetikunterricht* gebraucht (z.B. bei Dieling & Hirschfeld, 1995; Frey, 1995;
Hirschfeld, im Druck a; Veli¢kova, 1990). So heift es z.B. bei Hirschfeld (im Druck a): ,,In
Bezug auf den Fremdsprachenunterricht ist Phonetik als Einheit phonologischer, phoneti-
scher und didaktischer Aspekte (im Sinne von Ausspracheschulung, d.h. der Entwicklung
von Hér- und Aussprachefertigkeiten) zu verstehen.“ Um mdgliche MiBverstiandnisse zu
vermeiden, soll im weiteren unter ,,Phonetikunterficht* jedoch ausschlieBlich ,,Unterricht in
der Wissenschaftsdisziplin ‘Phonetik’ verstanden werden.
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rekten Aussprache ein hoher Stellenwert eingerdumt — u.a. unter dem Einfluf3
des Phonetikers Viétor.2

In der Lehrerausbildung wird heutzutage — zumindest an westdeutschen Uni-
versitdten und Studienseminaren — zumeist nur am Rande auf die Didaktik und
Methodik des Ausspracheunterrichts und auf ihre phonetischen Grundlagen ein-
gegangen. Entsprechend kommt z.B. Reschen (1987) fiir das Anglistikstudium
in bezug auf den Bereich ,,Aussprache/Intonation” auch zu folgender negativen
Bestandsaufnahme:

»Ein gezieltes, systematisches Training findet kaum statt. Spezielle Kurse sind selten,

werden sie abgehalten, sind sie nicht verpflichtend. In sprachpraktischen Lehrveran-

staltungen wie z.B. sprachlichen Proseminaren, ‘Oral Work’, ‘Oral Practice’, ‘Speak-
ing’ werden Aussprache und Intonation eher oberflichlich mitbehandelt. Haufig ist es
den Studierenden nicht bewuBt, daf jhre Aussprache verbesserungsbediirftig ist, und sie

versdumen trotz vorhandener Méglichkeiten die Chance einer Korrektur.“ (S. 500)

Auch in Lehrwerken wird die Aussprache hiufig nur unzureichend behan-
delt.3 Zum Teil als Folge der geschilderten Situation wird eine spezielle unter-
richtliche Ausspracheschulung von praktizierenden Lehrern® nicht selten als
unwichtig oder sogar als Zeitverschwendung betrachtet. Aber auch bei einer po-
sitiven Haltung wird bisweilen auf eine spezielle Ausspracheschulung verzich-
tet, weil sich der Lehrer oder die Lehrerin unzureichend ausgebildet fiihlt. Dies

2 Germer (1980, S. 11) schreibt zur Reformbewegung des neusprachlichen Unterrichts: ,, ...
die Bewegung selbst muf} primér als ein Versuch angesehen werden, die unterrichtsmetho-
dischen Konsequenzen aus den Erkenntnissen der neueren wissenschaftlichen Phonetik zu
zichen.* Germer (1980, S. 11) weist ferner darauf hin, daB nicht nur von Vertretern der Re-
formbewegung, sondern bald allgemein gefordert wurde, ,,daB sich der Lehrer mit der pho-
netischen Wissenschaft beschiftigen miisse“. In diesem Zusammenhang ist auch daran zu
erinnern, daB didaktische Fragestellungen bei der Griindung der Association Phonétique
Internationale (API)/International Phonetic Association (IPA) und der Entwicklung der
APV/IPA-Transkription in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts im Vordergrund gestan-
den haben. Einen geschichtlichen Uberblick iiber den Stellenwert des Ausspracheunterrichts
in unterschiedlichen Sprachlehrmethoden (u.a. direkte Methode, Audiolingualismus, Silent
Way, Community Language Learning) geben Celce-Murcia, Brinton & Goodwin (1996,
Kap. 1). In Morley (1991, S. 484-489) findet sich ein kurzer geschichtlicher Uberblick iiber
die Bedeutung des Ausspracheunterrichts bei der Vermittlung des Englischen als Zweitspra-
che.

Fir Lehrwerke im Bereich DaF/DaZ dokumentieren dies Dieling (1994) und Dieling,
Hirschfeld & Schmidt (1994): Nur in 19 von 51 analysierten allgemeinen DaF/DaZ-Lehr-
werken aus dem Publikationszeitraum 1980-1992 wird tiberhaupt explizit auf Fragen der
Aussprache unter EinschluB der phonetischen Grundlagen eingegangen. Dariiber hinaus ist
nach Meinung der genannten Autoren die Behandlung der Thematik in den 19 Lehrwerken
z.T. unzureichend und in einigen Fillen sogar phonetisch fehlerhaft.

Begriffe wie ,,Lehrer” oder ,,.Lerner” werden im folgenden z.T. in ihrer generischen Bedeu-
tung verwendet und bezeichnen dann sowohl ménnliche als auch weibliche Personen.

[
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gilt insbesondere in bezug auf eine kognitive, stark phonetisch orientierte Aus-
spracheschulung.

Hirschfeld (1995¢, S. 10) stellt deshalb m.E. auch zu recht fest:
»In der Lehreraus- und -fortbildung wird noch zu wenig daflir getan, solide Grundlagen
fiir die Arbeit an der Aussprache zu vermitteln. Viele Lehrer sind unsicher, ihnen fehlen
die fachlichen — physiologischen und phonologischen — wie didaktischen Kenntnisse,
sie wissen nicht, was sie wie, wie oft und wann lgorrigieren sollen, wie sie Aussprache-
fehler vorbeugend vermeiden kdnnen oder wie Ubungen auszuwéhlen und zu entwik-
keln sind, die wirkungsvoll helfen.*

Allerdings trifft die gegebene Beschreibung, die vorrangig Defizite in der
Lehreraus- und -fortbildung sowie in Lehrwerken in den Blick nimmt, m.E. we-
der auf die Situation in der ehemaligen DDR noch in einer Reihe osteuropéi-
scher Lander im gleichen Mafle zu. Insbesondere in der DDR hatte die Didaktik
und Methodik der Ausspracheschulung unter EinschluB3 ihrer phonetischen
Grundlagen einen vergleichsweise hohen Stellenwert.

In jingster Zeit scheint sich allerdings auch in Westdeutschland eine gewisse
Wende abzuzeichnen. Sowohl in didaktisch-methodischen Publikationen als
auch in fremdsprachlichen Lehrwerken wird der Problembereich ,,Aussprache*
zunehmend beachtet. Dies gilt jedoch in erster Linie fiir den Bereich DaF/DaZ5
und nicht in gleichem Mafle fiir die schulischen Fremdsprachen. Im eng-
lischsprachigen Ausland — und zwar vor allem in den USA — findet sich eine
dhnliche Entwicklung im Bereich Englisch als Fremd- bzw. Zweitsprache.6

Kennzeichnend ist allerdings, da in der didaktisch-methodisch orientierten
Literatur die existierende Grundlagenforschung vielfach unzureichend rezipiert
wird. Dies gilt zum einen in bezug auf die wahrmehmungs- und entwicklungs-
psychologischen Grundlagen der Ausspracheschulung. So kommt z.B. der Pho-
netiker Sendlmeier (1994a) hinsichtlich der Rezeption der Sprachwahrneh-
mungsforschung auch zu folgender kritischen Einschitzung:

,»Bislang werden in der Praxis des Unterrichts fiir Deutsch als Fremdsprache die Ergeb-

nisse der Grundlagenforschung aus der Phonetik und der kognitiven Psychologie kaum

genutzt. Dies gilt in ganz besonderem Mafe fuir die rezeptive Seite der Phonetik. Be-
riicksichtigt man jedoch neuere Ergebnisse der Sprachwahrnehmungsforschung, so las-

5 Vgl. z.B. Breitung (1994), Dieling & Hirschfeld (1995), Frey (1995), Hirschfeld (1995a),
Stock & Hirschfeld (1996), Vorderwiilbecke (1992).

6 Vgl. z.B. Anderson (1990), Avery & Ehrlich (1992), Brown (1992), Celce-Murcia, Brinton
& Goodwin (1996), Dalton & Seidlhofer (1994), Gilbert (1993), Morley (1991, 1994), Sa-
muda (1993) sowie die Zeitschrift Speak Out! der International Association of Teachers of
English as a Foreign Language Pronunciation Special Interest Group (IATEFL, 3 Kings-
down Chambers, Kingsdown Park, Whitstable, Kent CT5 2DJ, England).
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sen sich unmittelbar anwendungsbezogene Konsequenzen fiir den Unterricht ableiten.*

(S. 100)

Zum anderen werden inbesondere in der deutschen DaF/DaZ-Fachliteratur die
englischsprachigen Verdffentlichungen z.B. zur Interimssprachenphonologie
und zum Faktor ,,Alter” vielfach ignoriert, obwohl sie m.E. wichtige didaktisch-
methodische Implikationen beinhaiten.? Die Folge ist nicht selten ein betrachtli-
ches MaB an Dilettantismus: Es werden didaktisch-methodische Rezepte propa-
giert, ohne daB3 der Versuch einer an der relevanten Literatur orientierten theore-
tischen, geschweige denn einer empirischen Absicherung unternommen wird.
Zu einer #hnlichen Einschitzung kommt u.a. auch Nunan (1991), der in bezug
auf die Unterrichtspraxis feststellt:

“At the level of classroom action, efforts to teach pronunciation have sometimes re-
sulted in practices which range from the mildly eccentric to the bizarre, including
rhythmic chants and dances designed to get learners to integrate their bodily movements
and gestures with their attempts at articulating the new language. The popularity of such
practices has persisted despite the fact that there is little empirical evidence that they
are significantly more effective than more traditional exercises.” (S. 100, Hervorhebung
R.G.)8

In Anbetracht der geschilderten Situation erscheint es mir angebracht,
schwerpunktmiBig auf einige fiir didaktisch-methodische Entscheidungen wich-
tige Aspekte der Grundlagenforschung einzugehen, und zwar vor allem auf die
zentrale Variable ,,Alter“ und auf wahrnehmungspsychologische Aspekte. Bei
der Beschiftigung mit der Grundlagenforschung orientiere ich mich an dem fiir
die Sprachlehr- und Sprachlernforschung konstitutiven Konzept einer integrati-

7 So bleiben in der deutschen DaF/DaZ-Literatur u.a. folgende grundlegende englischsprachi-
ge Publikationen zumeist unerwihnt (ich nenne nur einige wenige Arbeiten aus dem Zeit-
raum 1986 bis 1992): Flege (1988, 1992a); James & Leather (1987); Leather & James
(1990, 1991, 1992); Major (1986, 1987). Eine mdogliche Erkldrung diirfte sein, daf} ein be-
trachtlicher Teil der (neueren) phonetischen Forschung im Bereich DaF/DaZ von ostdeut-
schen Forschern stammt, die traditionsgemiB zumeist stirker die russischsprachige als die
englisch- oder auch franzdsischsprachige Literatur rezipiert haben. Dies diirfte auch ein
Grund dafiir sein, daf} die wichtigen franzésischen Arbeiten zur ,,verbo-tonalen Methode der
Ausspracheschulung® (vgl. z.B. Renard, 1989) in der deutschen DaF/DaZ-Lieratur bisher
nur selten rezipiert worden sind. Zu den wenigen DaF/DaZ-Publikationen, die sich explizit
auf die verbo-tonale Methode beziehen, gehoren z.B. Cauneau (1992) und Frey (1995).

Ich teile allerdings nicht die in dem vorliegenden Zitat zum Ausdruck kommende Gering-
schitzung von methodischen Ansétzen, die Aussprache tiber Korperbewegung und Gestik
zu vermitteln versuchen. Zum einen lassen sich entsprechende Ansitze zumindest in Teilen
theoretisch absichern; zum anderen sprechen u.a. auch motivationale Griinde in bestimmten
Vermittlungssituationen fiir eine stirkere Berlicksichtigung von Korperbewegung und Ge-
stik (vgl. auch die Diskussion in Abschnitt 8.2). Allerdings ist Nunan zuzustimmen, daf}
bisher nicht hinreichend empirisch nachgewiesen ist, ob diese Verfahren verglichen mit tra-
ditionellen Ansétzen zu einer signifikant hoheren Ausspracheleistung fithren.

=)
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ven Interdisziplinaritdt. Dies bedeutet zundchst einmal, dafl Befunde aus Be-
zugswissenschaften wie Phonetik, Zweitsprachenerwerbsphonologie oder Wahr-
nehmungspsychologie vor einer Verwendung in der Unterrichtspraxis in einer
die unterschiedlichen Aspekte integrierenden theoriebezogenen Diskussion im
Hinblick auf ihre unterrichtliche Relevanz kritisch zu hinterfragen sind. Dariiber
hinaus bedeutet dies jedoch auch, da zumindest langfristig eine empirische
Uberpriifung im unterrichtlichen Kontext stattfinden sollte.

2. Aussprache und kommunikative Kompetenz

2.1. Vernachliissigung des Ausspracheunterrichts als Folge der
kommunikativen Wende

Ein gewichtiger Grund flir die eingangs konstatierte Vernachlidssigung der Aus-
sprache diirfte die Betonung und zugleich hdufig einseitige Interpretation des
Lernziels ,kommunikative Kompetenz* in Teilen der neueren Fremdsprachen-
didaktik sein. Hierauf hat u.a. bereits Ehnert (1982) in seiner ,,Einfithrung in das
Studium des Faches Deutsch als Fremdsprache® in sehr pointierter Form hinge-
wiesen:?

»Eine Fremdsprachendidaktik, die vom Fetisch einer falsch verstandenen kommunikati-

ven Kompetenz geblendet, nur erreichen wollte, daB dem Ausdrucksbediirfnis des

Fremdsprachenlerners oder -‘benutzers’ Geniige getan werde, verkannte, da} von einer

korrekten, wenn moglich nahezu muttersprachlichen Aussprache vielleicht noch mehr

als von Lexik und ‘Grammatik’ der (sprachlich-pragmatische) Handlungserfolg ab-

héngt.“ (S. 127)

Eine #hnliche Argumentation findet sich auch bei Hirschfeld (1994), die ihre
Monographie zur ,,phonetischen Verstindlichkeit Deutschlernender mit folgen-
der Feststellung beginnt (vgl. auch Hirschfeld, im Druck a):

»Die immer stirkere kommunikative Orientierung des Fremdsprachenunterrichts in den

70er Jahren, genauer: die Verabsolutierung dieses Leitprinzips, begleitet von einer Ver-

nachldssigung der Aneignung von Systemkenntnissen und des bewuften Lernens, fiihrte
in hohem Maf3e zu einem ‘Stiefkindstatus” der phonetischen Schulung*. (S. 1)

9 Vgl. auch Ehnert (1996, S. 129£.). Ehnert (1982, S. 127) merkt zugleich in bezug auf die
Auslandsgermanistik an, daf diese zumeist ,,groBen Wert auf die Kenntnis der Phonetik und
Phonologie des Deutschen und auf eine angemessene Schulung der Aussprache® legt. Auch
Hirschfeld (1997a) weist darauf hin, daf} an einer Reihe ihr bekannter Universititen in Polen
und RuBland der Ausspracheunterricht einen hohen Stellenwert genieft.



40 Riidiger Grotjahn

Zu einer entsprechenden Feststellung kommt schlieBlich auch Hammond
(1995) in bezug auf , kommunikative® Vermittlungsmethoden:'0

« [A] common thread running through all communicatively based teaching methodolo-
gies is the fact that none of them makes any genuine effort to deal with the teaching of
pronunciation in the second language classroom.” (S. 293)

2.2. Aussprache als wichtige Komponente kommunikativer
Kompetenz

Ehnert nennt in dem angefiihrten Zitat, dem sicher nicht in allen Punkten zuzu-
stimmen ist,!! nicht nur einen méglichen Grund fiir die Vernachldssigung der
Aussprache in der neueren Geschichte des Fremdsprachenunterrichts, sondern
verweist zugleich auch auf einen zentralen, in jlingster Zeit zunehmend genann-
ten Sachverhalt: Eine addquate Aussprache ist eine wichtige Bedingungsvariable
sowohl fiir den Erfolg sprachlichen Handelns als auch flir die soziale Einschit-
zung eines Fremdsprachenlerners.

Dieser Sachverhalt ist wiederholt empirisch nachgewiesen worden. So konnte
u.a. gezeigt werden, daB Ausspracheabweichungen, und zwar insbesondere im
Bereich der Prosodie, aber auch im Bereich der Segmentalia, zu erheblichen
Verstindnisproblemen!? fithren kdnnen. Weiterhin konnte nachgewiesen wer-
den, daB auch geringfiigige, die Verstindlichkeit nicht beeintrichtigende lautli-
che Abweichungen zu (unbewuflten) negativen emotionalen Reaktionen fiih-
ren konnen, zumal dann, wenn die Abweichungen gehduft auftreten. Neben ei-
ner sozialen Stigmatisierung der Fremdsprachenlerner kann die Reaktion der

10 Hammond (1995) charakterisiert ,,kommunikative Vermittlungsmethoden“ folgenderma-
Ben: “All of the communicatively based language teaching models have several major
points of agreement: (1) they stress the meaningful use of a second language for the purpo-
ses of true communication in the classroom; (2) they require the presence of a maximally
high amount of what Krashen (1981) called comprehensible input; (3) again in Krashen’s
terms, they stress the creation of a classroom environment that produces a maximally low
affective filter.” (S. 293)

11 Zum einen ist erfolgreiches sprachliches Handeln auch ohne eine ,,nahezu muttersprachti-
che Aussprache“ méglich (vgl. die Abschnitte 2.2 und 2.3). Zum anderen ist in vielen Fil-
len die hinreichende Beherrschung insbesondere der Lexik von entscheidender Bedeutung
fiir den Kommunikationserfolg.

12 Es ist in diesem Zusammenhang zu unterscheiden zwischen der subjektiven Einschiitzung
der Verstindlichkeit der AuBerungen eines L2-Lerners durch den Hérer und der tatséchli-
chen Verstindlichkeit der AuBerungen (z.B. gemessen anhand der Zahl der Fehler bei der
wortlichen Transkription). Wie die Untersuchungen von Derwing und Munro zeigen, ist
die tatsdchliche Versténdlichkeit hidufig hoher als die subjektive Bewertung der Verstind-
lichkeit (vgl. z.B. Derwing & Munro, 1997).
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Muttersprachler bis zum Abbruch der Kommunikation gehen.!3 Bemerkt der
Fremdsprachenlerner, dal er héufig nicht verstanden wird oder daB die Ge-
sprachspartner negativ reagieren, kann dies dazu fithren, dal der Lerner selbst
die Kommunikation in der Fremdsprache meidet. Ausspracheprobleme kénnen
damit den gesamten Lernfortschritt in der Fremdsprache behindern.

Ein weiteres Argument zugunsten einer ,,guten Aussprache findet sich bei
Herbst (1992). Herbst geht davon aus,

»da} die Wahrnehmung von Fehlern in anderen Bereichen entscheidend von der Aus-

sprache bestimmt ist, daB also eine gute Aussprache dazu fithrt, da} Zuhorer eher dazu

neigen, Fehler im Bereich von Grammatik und Wortschatz zu ‘iiberhoren’ (S. 6).

Mit diesem Beispiel wird von Herbst implizit das generelle Problem des sog.
Halo-Effekt angesprochen. Der Halo-Effekt beschreibt das vor allem aus der
Sozialpsychologie bekannte Phéinomen, dafl Menschen bestimmte Eigenschaften
ihrer Umwelt nicht isoliert wahrnehmen und bewerten, sondern in Abhingigkeit
von einer Vielzahl anderer Eigenschaften. Dies kann z.B. zur Folge haben, daB
in realer Kommunikation die akzentbehaftete Aussprache eines charmanten,
freundlichen, humorvollen und &uBerlich ansprechenden Kommunikationspart-
ners (weit) positiver bewertet wird als die vergleichbare Aussprache eines Spre-
chers ohne die beschriebenen Eigenschaften.

In shnlicher Weise kann die Qualitit und Quantitéit der hérerseitigen emotio-
nalen Reaktion im erheblichen Mafle vom ,Prestige des jeweiligen Akzents
abhéngen. So gilt ein franzosischer Akzent im Deutschen nicht selten als ,,char-
mant® und hat damit ein h6heres Prestige als umgekehrt ein deutscher Akzent im
Franzosischen.14

13 Vgl. Hirschfeld (1991, 1994, 1995b, 1997a) und die dort genannten Belege sowie weiterhin
auch z.B. Albrechtsen, Henriksen & Farch (1981), Anderson-Hsieh, Johnson & Koehler
(1992), Cunningham-Andersson (1990), Dretzke (1985), Flege (1988, S. 231-244; 1992a,
1992b), Gass & Varonis (1984), Munro (1995). In bezug auf die Bedeutung der Prosodie
stellt allerdings Munro (1995, S. 31) kritisch fest: “... the prevailing view that prosodic
features ought to be a major focus of attention in ESL [English as a Second Language]
pronunciation classrooms is currently supported by very little empirical evidence. More
studies are needed to evaluate the role of prosodic errors in L2 speech if classroom activi-
ties are to be properly motivated.” Uber diese empirischen Belege hinaus vgl. auch die
Ausfiihrungen Singletons (1995, S. 10): “... common experience indicates that a poor ac-
cent can cause breakdowns in communication, and that even in less extreme cases it can
induce a native speaker to ‘switch off’ during conversations and/or actually to seek to
avoid further interactions with the learner in question.”

14 Ein analoger Sachverhalt ist auch aus der Dialektologie bekannt. So stellt Hirschfeld (im
Druck b) unter Verweis auf jiingste soziophonetische Forschungen zum neuen, gesamt-
deutschen Ausspracheworterbuch an den Phonetischen Instituten der Universititen von
Halle und Kéln fest, ,,daB einzelne Dialekte (wie das Norddeutsche) im gesamten deutsch-
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Die Méglichkeit eines Halo-Effekts schrinkt sowohl die Generalisierungs-
moglichkeit von Resultaten aus Analysen der Wirkung von Ausspracheabwei-
chungen in realer Kommunikation als auch in Laborsituationen unter Kontrolle
moglicher konfundierender Variablen ein.

Es ist im diskutierten Zusammenhang noch darauf hinzuweisen, daf3 eine ak-
zentfreie Aussprache nicht nur mit positiven, sondern auch mit negativen Kon-
sequenzen verbunden sein kann. So vermerkt Davies (1995) unter Bezug auf
eine eigene interkulturelle Fehldeutung einer akzentfreien englischen AuBerung
eines auslédndischen Besuchers

“... that it is possible to perform too well in a foreign language and that a foreign accent
may be a good badge to display — ‘don’t expect me to share all your cultural assumpti-
ons!’” (S. 148)

Eine akzentbehaftete Aussprache kann somit fiir den Lerner auch eine Schutz-
funktion haben. Ein entsprechender Beleg findet sich auch bei Miiller (1992, S.
136). Dieser berichtet, da3 manche ausléndische Studierende, die bilingual auf-
gewachsen sind und zum ersten Mal Deutschland besuchen, nach kurzem Auf-
enthalt u.a. einen Akzent annehmen, um zu signalisieren, daf sie trotz ihrer ho-
hen Sprachkompetenz nicht wie Einheimische verstehen und handeln kénnen.

Auch Knapp & Knapp-Potthoff (1990) erwihnen im Rahmen ihrer Diskussi-
on ,interkultureller Kommunikation“ (IKK) das Phénomen des ,,Auslidnderbo-
nus“ (S. 76). Gleichzeitig weisen sie jedoch auf einen weiteren Aspekt hin:

,Befriedigende IKK setzt nicht voraus, daf der Status als Auslidnder so weit wie mog-

lich vertuscht wird. Im Gegenteil kann gerade der zu intensive Versuch von Ausléndern,

sich an die einheimische Kultur anzunshern, Probleme hervorrufen. ... So zeigen sich

z.B. manche Briten ... durchaus unangenehm beriihrt, wenn ein Auslédnder sich gar zu

gut in regionalen oder sozialen Varietiten des Englischen zu Hause fiihlt.“ (S. 86)

Diesen Aspekt gilt es ebenfalls bei der nun folgenden Diskussion der Lern-
ziele von Ausspracheschulung im Rahmen eines auf kommunikative und inter-
kulturelle Kompetenz abzielenden Fremdsprachenunterrichts zu beriicksichti-
gen.

2.3. Lernziel ,,Aussprache® als Teillernziel ,, Kommunikativer
Kompetenz“

Aus den vorangehenden Ausflihrungen ergibt sich als didaktische Konsequenz,
dal} eine verstidndliche und von einer als reprisentativ angesehenen Gruppe von
Muttersprachlern nicht negativ sanktionierte Aussprache als wichtiges Minimal-

sprachigen Raum positiv, andere (wie das Sdchsische oder das Schwibische) eher negativ
bewertet werden®,
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ziel eines auf miindliche Kommunikationsfahigkeit abzielenden Fremdspra-
chenunterrichts anzusehen ist.!5 Eine entsprechende Auffassung wurde im iibri-
gen bereits 1893 durch den Didaktiker Otto Wendt vertreten:

,»Wohl aber ist es notig und auch méglich, deutschen Schiilern eine solche Aussprache

des Englischen anzueignen, dass sie im Auslande ohne Miihe verstanden werden, und

dass sie das Ohr des gebildeten Englinders nicht durch Missténe beleidigen und

verletzen.“ (Wendt, 1893, S. 102, Hervorhebung im Original; vgl. auch S. 143 der 2.

tiberarb. Aufl. aus dem Jahre 1912).

Die Unterrichtswirklichkeit sieht jedoch bis zum heutigen Tage zumeist so
aus, daB nicht die potentielle auBerunterrichtliche Wirkung einer AuBerung auf
mit der Lernergruppe nicht vertraute Muttersprachler, sondern die Verstindlich-
keit durch den an die idiosynkratische Aussprache der Schiiler gewohnten Leh-
rer das entscheidende Kriterium ist.16

Handelt es sich bei den Lernern z.B. um zukiinftige Fremdsprachenlehrer,
dann ist wegen des Multiplikatoreneffekts {iber das soeben skizzierte Minimal-
ziel hinaus eine in bezug auf eine akzeptierte Norm méglichst akzentfreie, auch
koartikulatorische und phonostilistische Merkmale beachtende Aussprache als
Maximalziel anzustreben. Zudem sollte der zukiinftige Lehrer nicht nur iiber das
entsprechende K&énnen, sondern auch iiber das entsprechende phonetische Wis-
sen verfligen, da er nur dann seiner Rolle als Aussprachekorrektor gerecht wer-
den kann (vgl. hierzu auch Hirschfeld, 1994, S. 16). Natiirlich gibt es zwischen
diesen beiden Extrempunkten in Abhingigkeit von den Bediirfnissen der Ler-

135 Diese Feststellung gilt gleichermafBen fiir den schulischen wie fiir den auBerschulischen
Fremdsprachenunterricht.

16 Vel. auch Dieling (1992, S. 21) sowie Munro (1995, S. 20): “From a pedagogical perspec-
tive, a critical concern is the properties of accented speech that interfere most with L2
learners’ communicative abilities outside the classroom. For this reason, ratings from inex-
perienced listeners are essential for a thorough understanding of the factors that cause
speech to be perceived as accented.” Vgl. allerdings Hirschfeld (1994), die darauf hinweist,
daB ein Kriterium wie ,,Verstandlichkeit und Akzeptanz durch Muttersprachler fiir die
unterrichtliche Beurteilung der Ausspracheleistung durch Nichtmuttersprachler nur sehr
bedingt geeignet ist. Vgl. weiterhin Morley (1991): “Like perfection and native-like pro-
nunciation, the notion of intelligibility is a slippery concept. Judgements about intelligibil-
ity are strongly influenced by the listener’s preconceived ideas about NNSs [nonnative
speakers] in general (including their accent) and the personality and accent of any individ-
val NNS in particular. Moreover, it is undoubtedly the case that an individual listener’s
norms for what makes attractive L1 speech also have a core involvement here. Indeed, in-
telligibility may be as much in the mind of the listener as in the mouth of the speaker.”
(S. 499)
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nenden, den vorgegebenen Unterrichtszielen und der zur Verfligung stehenden
Unterrichtszeit eine Vielzahl von Abstufungen.!’

AuBerdem ist natiirlich zwischen produktiven und rezeptiven Fertigkeiten zu
trennen. So sehen z.B. die jiingsten Entwiirfe des Europarats zum sog. Vantage
Level — einer dritten, den Waystage Level und Threshold Level folgenden
Sprachstandsstufe — vor, daB Lerner des Vantage Level zumindest in gewissem
MaBe zum rezeptiven Umgang auch mit soziolektalen und dialektalen Ausspra-
chevarianten befihigt werden.!8

Insgesamt gesehen kann festgehalten werden, dafi fiir die groe Mehrheit von
Fremdsprachenlernern das Ziel einer ,,(nahezu) muttersprachlichen Aussprache®
(vgl. das o.a. Zitat von Ehnert, 1982) weder realistisch noch sinnvoll ist. Dies
gilt insbesondere in Anbetracht der zumeist knapp bemessenen Unterrichtszeit.

Auf mégliche negative Folgen eines zu hohen Anspruchs in bezug auf die
Aussprache weist auch Morley (1991) hin, die m.E. zu recht zu folgendem
Schluff kommt:

“At best, perfectionist performance goals turn out to be unrealistic; at worst, they can be

devastating: They can defeat students who feel that they cannot measure up, and they

can frustrate teachers who feel they have failed in their job.” (S. 498)

Auf die Frage, ob eine akzentfreie Aussprache fiir fltere Fremdsprachenler-
ner iiberhaupt ein realistisches Lernziel darstellt, werde ich noch eingehen.

2.4. Zur Notwendigkeit eines speziellen Aussprachetrainings

Es wird zuweilen davon ausgegangen, daB sich eine addquate Aussprache im
Zuge eines genuin kommunikativen Fremdsprachenunterrichts auch ohne eine
explizite Ausspracheschulung einstellt (vgl. die Hinweise in Celce-Murcia,
Brinton & Goodwin, 1996, S. 326f. und Hammond, 1995, S. 293). So impliziert

17 Kelz (1976) z.B. unterscheidet fiinf verschiedene Niveaustufen. Borner (1995) differenziert
bei der Bestimmung der Lernziele zwischen drei Parametern: ,,Welche Arten von lautli-
chen Elementen und Prozessen miissen gelernt werden? Welche zielsprachliche Norm
dient als Richtwert? Wie nah muB} der Lernende dieser Norm kommen?“ (S. 227) Einen
detaillierten Vorschlag fiir ein schulisches ,,Abschluiprofil ‘Aussprache’ flir den Franzo-
sischunterricht an Deutschsprachige® hat bereits Abel (1982) vorgelegt. Der Vorschlag hat
allerdings meines Wissens weder die Gestaltung von Lehrplénen und Lehrwerken noch die
Unterrichtspraxis in nennenswerter Weise beeinfluft.

18 [n den ALTE News (1996) heiBt es hierzu: “Up to Threshold, a neutral register with stan-
dard pronunciation and usage was recommended, and it was expected that interlocutors
would also avoid excessive formality or familiarity. With increasing experience, Vantage
Level learners should be able to deal with a moderate foreign or regional accent as well as
with more formal or more colloquial usage according to the nature of the situation, and to
some extent modify their own usage accordingly.” (Vol. 5, No. 1, July 1996, S. 2)
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z.B. die Input-Hypothese von Krashen (1985, 1994), dafl die Aussprache auto-
matisch erworben wird, wenn der Erwerber nur hinreichend viel verstindlichen
Input im Rahmen echter Kommunikation erhélt und wenn (unterrichtlich) si-
chergestellt ist, daB3 der affektive Filter den angeborenen Spracherwerbsmecha-
nismus nicht an einer effektiven Verarbeitung des Inputs hindert. Spezielle un-
terrichtliche Mafinahmen zur Vermittlung der Aussprache, und zwar insbeson-
dere kognitivierende Verfahren, fuhren nach Krashen lediglich zu ,Lernen®,
nicht jedoch zum ,.Erwerb“. Explizit gelernte Regeln und Strukturen koénnen al-
lenfalls bei der Sprachproduktion als Monitor (Editor) fungieren — sofern genii-
gend Zeit zur Verfligung steht und der Aufmerksamkeitsfocus nicht auf die
kommunikative Bedeutung, sondern auf die sprachliche Form gerichtet ist (vgl.
zu Krashens non-interface-Position auch Grotjahn, 1996, 1997).

Gegen diese Ansicht und damit zumindest indirekt fiir einen Ausspracheun-
terricht sprechen u.a. folgende empirisch belegte Sachverhalte:

1. Lerner, die eine Zweitsprache — im folgenden auch als L2 bezeichnet — unter
natlirlichen Bedingungen im Zielland erwerben, zeigen nicht selten auch
nach einem jahrzehntelangen Aufenthalt trotz stindiger Kommunikation mit
Muttersprachlern und einer hinreichenden Sprachle}mnotivation einen die
Kommunikation stérenden Akzent. Diese Tendenz ist umso ausgeprigter, je
dlter die Lerner bei Beginn des L2-Erwerbs sind (vgl. die Uberblicksartikel
von Flege, 1988, 1992a, 1995 und Leather & James, 1991, 1996 sowie die
Ausfihrungen zur Variablen ,,Alter” im Abschnitt 3).

2. Bilingualer Unterricht sowie auch traditionelle Immersionsprogramme schei-
nen zumindest bei &lteren Lernern!® — verglichen mit ,,normalem® Fremd-
sprachenunterricht — nicht automatisch auch zu einer deutlich besseren Aus-
sprache zu filhren. So treten nach Wode, Burmeister, Daniel, Kickler &
Knust (1996) im Rahmen des schleswig-holsteinschen bilingualen Eng-
lischunterrichts auf der Sekundarstufe I ,,im wesentlichen die gleichen Aus-
spracheschwierigkeiten und Fehlertypen auf wie in anderen Formen von FU
oder im natlirlichen L2-Erwerb“ (S. 26). Dies deckt sich nach Wode et. al.
mit den Befunden aus der internationalen Forschung zu bilingualem Unter-
richt und Immersion.

19 Mi.t ,ilter ist hier ,,ca. 10 Jahre oder mehr* gemeint. Der Stellenwert des Faktors ,,Alter
beim Ausspracheerwerb wird ausfiihrlich in Abschnitt 3 diskutiert.
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Weitere Begriindungen liefert Hirschfeld (1997b), die auf Mifverstindnisse
bei der Einschitzung der Bedeutung der Aussprache hinweist und zu folgender
Feststellung gelangt:

,Ein ... MiBverstéindnis besteht in dem Glauben, daB eine neue Aussprache nebenbei
oder genauso erworben/gelernt wird wie neuer Wortschatz oder grammatische Struktu-
ren. Dabei gibt es hier gravierende Unterschiede, die von den Lehrenden besondere
Kenntnisse und besondere didaktische Fahigkeiten und von den Lernenden Motivation
und Ausdauer verlangen. Die Interferenz der Muttersprache und frither gelernter Fremd-
sprachen ist im Bereich der Aussprache besonders stark und langlebig, weil neben der
Gedichtnisleistung physische (motorische) und psychische Faktoren wirksam werden.
Es miissen neue Perzeptionsstrategien und -gewohnheiten entwickelt werden, da die
muttersprachigen [sic!] in der Fremdsprache wie ein Raster oder ‘Sieb” wirken. Es miis-
sen neue Sprechbewegungen erlernt und automatisiert werden, was auBerordentlich
schwierig ist, weil sie in der Muttersprache unbewuBt und hochautomatisiert ablaufen.
Es miissen Hemmungen abgebaut werden, die von der eigenen, vertrauten Sprechweise
teilweise sehr abweichenden Laut- und Intonationsformen hervorzubringen und eine
verdnderte sprecherische Identitéit anzunehmen.“ (S. 69)

3. Aussprache und Alter

Sowohl in bezug auf die Frage der Notwendigkeit eines speziellen Aussprache-
trainings als auch im Hinblick auf eine Reihe didaktisch-methodischer Aspekte
des Ausspracheunterrichts ist — wie bereits im vorangehenden angedeutet — das
Alter des jeweiligen Fremdsprachenlerers von entscheidender Bedeutung.

3.1. Globale Tendenzen

Die vorliegenden Befunde zum EinfluB der Variablen ,,Alter” sowohl auf das
durch Unterricht gesteuerte Fremdsprachenlernen als auch auf den natiirlichen
Zweitsprachenerwerb deuten auf folgende globale Tendenzen hin (vgl. insbe-
sondere Singleton, 1989, 1992, 1995; Singleton & Lengyel, 1995; vgl. ferner
z.B. Apeltaver, 1992, 1993; Bialystok, 1997; Birdsong, 1992; Flege, 1987,
1992a; Krashen, Long & Scarcella, 1979; Long, 1990, 1993; Munro, Flege &
MacKay, 1997; Patkowski, 1990, 1994; White & Genessee, 1996):

1. Altere Lerner erzielen sowohl im Bereich der Morphosyntax und der Lexik
als auch in der Aussprache anféinglich groBere Fortschritte als jlingere Ler-
ner; die jiingeren Lerner tibertreffen jedoch letztendlich zumeist die &lteren
Lerner.

2. Auch dltere Lerner erreichen zuweilen in Morphosyntax und Lexik einen den
jingeren Lernern vergleichbaren Stand und sogar ein muttersprachliches
Fertigkeitsniveau. Unter natiirlichen Bedingungen, d.h. ohne unterrichtliche

Ausspracheunterricht 47

Hilfe, erwerben allerdings zumeist nur sehr junge Lerner eine akzentfreie
Aussprache.20

Im Zusammenhang mit dem letztgenannten Punkt wird hidufig auf den
Schriftsteller Joseph Conrad verwiesen und sogar vom ,,Joseph Conrad Phino-
men® (Scovel, 1988) gesprochen. Conrad, ein in Polen geborener anerkannter
englischsprachiger Autor, hat Englisch als dritte Sprache nach der Kindheit er-
lernt und seinen massiven polnischen Akzent im Englischen nie verloren. Als
weiteres prominentes Beispiel nennt Brown (1987) den ehemaligen U.S. Au-
Benminister Henry Kissinger und stellt hierzu fest:

“We all know people who have less than perfect pronunciation but who also have mag-

nificent and fluent control of a second language, control that can even exceed that of

many native speakers. I like to call this the ‘Henry Kissinger effect” in honor of the
former U.S. Secretary of State whose German accent was so noticeable yet who was
clearly more eloquent than the large majority of native speakers of American English.”

(S. 46)

Allerdings gibt es Hinweise in der Literatur, da3 auch &ltere Lerner unter na-
tiirlichen Erwerbsbedingungen eine (fast) authentische Aussprache erreichen
kénnen. So gibt es eine Reihe von Einzelfallstudien zu anscheinend auBerge-
wohnlich begabten Fremdsprachenlernern (vgl. z.B. Ioup, Boustagui, El Tigi &
Moselle, 1994; Obler, 1989; Obler & Fein, 1988). Weiterhin kdnnen unter giin-
stigen Akkulturationsbedingungen méglicherweise auch einige postpubertire
Immigranten eine authentische Aussprache erwerben (vgl. Hansen, 1995 sowie
die Abschnitte 3.4 und 5). SchlieBlich scheint in multilingualen Sprachgemein-
schaften, wie den Tukano Stimmen im nordwestlichen Amazonas-Gebiet, es
durchaus der Fall zu sein, daB Erwachsene im Laufe ihres Lebens konsekutiv
mehrere Sprachen (weitgehend) ,,perfekt” erlernen (vgl. Hill, 1970; Sorenson,
1967).

In bezug auf den letztgenannten Beleg ist allerdings kritisch anzumerken, dal3
eine Einschitzung der Sprachbeherrschung als (weitgehend) ,,perfekt” auf seiten
des Beobachters sowohl ein hohes Ausmaf} an Sprachbeherrschung als auch eine

20 Singleton (1989) faBt den Forschungsstand zum Ausspracheerwerb folgendermafien zu-
sammen: “The available evidence does not consistently support the hypothesis that
younger second language learners are ... inevitably more efficient than older learners in the
phonetic/phonological domain ... Concerning the hypothesis that those who begin learning
a second language in childhood in the long run generally achieve higher levels of profi-
ciency than those who begin later in life, one can say that there is some good supportive
evidence and that there is no actual counter-evidence.” (S. 137)
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hohe metasprachliche Kompetenz voraussetzt. Es ist nicht hinreichend klar, ob
diese Voraussetzung im letztgenannten Fall gegeben ist.

3.2. Zeitpunkt der Herausbildung eines fremdsprachlichen
Akzents

Zur Herausbildung eines fremdsprachlichen Akzents kommt es nach den Unter-
suchungen von Flege und Mitarbeitern bereits weit vor der Pubertit, und zwar
schon ab einem Alter von ca. 7 Jahren. So haben Kinder mit unterschiedlichsten
Muttersprachen, die im Alter von bis zu 7 Jahren als Immigranten in die USA
oder nach Kanada gekommen sind, vielfach Englisch akzentfrei gelernt, wenn
sie die Zweitsprache als primdres Kommunikationsmittel verwendet haben.
Nach diesem Zeitpunkt gilt bis zum Beginn des Erwachsenenalters: je spiter der
Beginn des Erwerbs der L2, desto stirker der fremdsprachliche Akzent. Lerner,
die den L2-Erwerb im Alter von 15 Jahren oder mehr beginnen, behalten in der
Regel einen deutlichen Akzent. Interessanterweise scheint die Linge des Zweit-
sprachenerwerbs nur eine relativ geringe Rolle zu spielen. So ergab ein Ver-
gleich zwischen zwei Gruppen élterer Lerner mit einer mittleren Aufenthalts-
dauer von 0,7 bzw. 14,3 Jahren nur einen sehr geringen Vorteil der letzteren
(vgl. Flege, 19924, S. 588 sowie Flege, Munro & MacKay, 1995).21

3.3. Neurolinguistische Erkldrungshypothesen fiir den Vorteil
jiingerer Lerner

Ein zentraler Erkldrungsversuch fiir den zumeist beobachteten letztendlichen
Vorteil jiingerer Lerner beim Zweitsprachenerwerb basiert auf der sog. “Critical
Period Hypothesis” (CPH). Die CPH bezog sich urspriinglich in erster Linie auf
den postpubertdren Muttersprachenerwerb (L1-Erwerb). Sie geht auf Penfield
& Roberts (1959) zuriick und wurde von Lenneberg (1967) weiter ausdifferen-
ziert (vgl. den umfassenden Uberblick in Singleton, 1989). Die CPH geht in ih-
rer urspriinglichen Version davon aus, dafl es bis zur Pubertdt zu einem fort-
schreitenden Verlust der zerebralen Plastizitéit und gleichzeitig zu einer zuneh-

21 Ein Vergleich zwischen zwei Gruppen ilterer Lerner mit einer mittleren Aufenthaltsdauer
von 1,1 und 5,1 Jahren ergab keinen signifikanten Unterschied im Akzent (vgl. Flege,
1992a). Allerdings fanden sich in allen Untersuchungen erhebliche interindividuelle Unter-
schiede innerhalb der Altersgruppen sowie auch deutliche Unterschiede zwischen einzel-
nen lautlichen Erscheinungen. Apeltauer (1987, S. 14) weist allerdings darauf hin, daB die
eigentlich entscheidende Einflufvariable fir den Spracherwerb und die Integration von
Migranten die beabsichtigte Aufenthaltsdauer sei. Dies gelte auch dann, wenn Migranten
ihre Riickkehrpldne immer wieder hinausschieben.
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menden interhemispérischen Spezialisierung (Lateralisierung) kommt. Mit der
CPH sollten Beobachtungen erkldrt werden wie z.B. der unvollstindige L1-
Erwerb bei Lemnemn, die erst nach der Pubertit mit dem Erwerb einer L1 begin-
nen, oder der nicht voll reversible Sprachverlust bei postpubertiren Aphasikern.

Bei der Ubertragung auf den L2-Bereich ist die CPH in vielfacher Weise ad-
aptiert worden. Autoren wie z.B. Seliger (1978) nehmen zusitzlich zur interhe-
misphirischen eine intrahemisphirische Spezialisierung in bezug auf bestimmte
Sprachfunktionen an und gehen von verschiedenden kritischen oder auch sensi-
tiven Zeitabschnitten fir unterschiedliche Sprachfunktionen aus. Der Verlust der
Fahigkeit zum Erwerb einer akzentfreien Aussprache ist nach Seliger und ande-
ren Autoren dabei genetisch in Form eines Plans bzw. Programms pridetermi-
niert:

“The genetic plan states that if a person waits much beyond his/her earliest pubescent

years, the likelihood becomes greater and greater that he/she will always sound like a

foreigner in that later acquired language.” (Seliger, 1981, S. 47)

Noch weiter geht Scovel (1988), der argumentiert, daB sich die Aussprache
aufgrund ihrer neuromuskuldren Basis von allen anderen Sprachbereichen unter-
scheide und daf deshalb lediglich fiir den Ausspracheerwerb eine kritische Peri-
ode gelte. Diese sei mit ca. 12 Jahren abgeschlossen, und bei einem Beginn des
Spracherwerbs nach diesem Zeitpunkt kdnne keine akzentfreie Aussprache mehr
erreicht werden.22

Eine neurolinguistische Begriindung fiir verschiedene sensitive Zeitabschnitte
in bezug auf unterschiedliche sprachliche Bereiche und gleichzeitig auch fiir ei-
ne gewisse Sonderstellung der Aussprache findet sich u.a bei Walsh & Diller
(1981):

“Lower-order processes such as pronunciation are dependent on the early maturing and

less-adaptive macroneural circuits, which makes foreign accent difficult to overcome

after childhood. Higher-order language functions, such as semantic relations, are more
dependent on the late maturing neural circuits, which may explain why college students
can learn many times the amount of grammar and vocabulary that elementary school
students can learn in a given period of time. ... From an understanding of the neural
substrates involved in the development and differing strategies for learning language,

we can understand how different aspects of language are learned optimally at different
ages.” (5. 18)

22 Bei Major (1990) findet sich folgende interessante Neuformulierung der CPH: “If an adult
has acquired only one language during the critical period but later has been exposed to a
second language, then that individual will not be able to achieve and/or maintain native-
like proficiency in pronunciation in both systems.” (S. 15) Major nimmt somit an, daB der
Erwerb einer authentischen Aussprache zwar auch nach Ende einer kritischen Periode
prinzipiell mdglich ist, daB es allerdings in diesem Fall zwangsldufig zu einem teilweisen
Verlust der muttersprachlichen Aussprachefertigkeiten kommt (vgl. auch Major, 1992).
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Auch Abuhamdia (1987) geht davon aus, daB ein Zusammenhang zwischen
fremdsprachlichem Akzent und dem Verlust der kortikalen Plastizitét besteht,
wobei er explizit den fortschreitenden Verlust der linkshemisphérischen Plasti-
zitdt meint und nicht einen an eine wann auch immer einsetzende Lateralisie-
rung gebundenen Verlust:

“__. the retention of a foreign accent is related to the plasticity of the cortex, but not the
plasticity that is linked to lateralization at puberty (Lenneberg, 1967) or even earlier ...
the source most probably lies in the maturation of neurons in both the sensory and
motor areas of language (in the left hemisphere) as well as in the myelination of the
interconnecting fibers between both areas (Wernicke’s and Broca’s).” (S. 207{; Her-
vorhebung im Original)

Wie Abuhamdia sehen auch Pulvermiiller & Schumann (1994, S. 713ff.) in
der frilh einsetzenden Myelinisierung der sensorischen und motorischen Korti-
kalen (Sprach-)Areale, d.h. in der Abschirmung der entsprechenden Nervenbah-
nen durch Markscheidenbildung und der damit verbundenen progressiven Ab-
nahme der Fihigkeit zur Bildung neuer sowie zur Verdnderung bereits beste-
hender Synapsen, eine wesentliche Ursache fiir phonologische Defizite.?3

Eine shnliche Argumentation findet sich bei Bleidistel (1992) speziell in be-
zug auf die Sprachwahrnehmung. Nach Lieberman (1984) und anderen Autoren
gehore die Sprachwahrnehmung ,.zu den spezies-spezifischen periphdren Me-
chanismen, die in starkem Mafe Reifungsprozessen unterworfen sind“ (Bleidi-
stel, 1992, S. 91). Bleidistel hlt es deshalb fiir sehr wahrscheinlich, daf} fiir die
Sprachwahrnehmung altersabhéingige sensible Perioden existieren. Unklar ist fiir
ihn allerdings, ,,wie starr die aus diesen sensiblen Perioden resultierenden
Strukturen sind, d.h. ob und unter welchen Umstinden die Bildung neuer Wahr-
nehmungskategorien auch im Erwachsenenalter noch méglich ist.“ (Bleidistel,
1992, S.91)

3.4. Kritik an neurolinguistischen Erklirungsansiitzen

AusschlieBlich neurolinguistisch basierte Erkldrungshypothesen implizieren
m.E. eine naive Gleichsetzung von neurologischem Substrat und sprachlichen
Funktionen. Zudem kénnen neurolinguistische Hypothesen in Form von kriti-
schen oder sensiblen Phasen nicht die Ausnahmen auf beiden Seiten des Alters-
spektrums hinreichend erkléren: Es gibt Lerner, die trotz eines frith einsetzenden
,natiirlichen* L2-Erwerbs einen Akzent bewahren, und vor allem gibt es Lerner,
die eine akzentfreie Aussprache auch noch nach der Pubertit erreichen.

23 pulvermiiller & Schumann (1994, S. 711) erwihnen, daf} die Myelinisierung lediglich ein
Epiphinomen eines bisher unbekannten Prozesses als eigentliche Ursache fiir den Verlust
an kortikaler Plastizitét sein konnte.
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AuBerdem sind die angefiihrten neurolinguistischen Erkl&rungshypothesen,
u.a. was den zeitlichen Verlauf der Lateralisierung und damit zusammenhén-
gend den Zeitpunkt der Pubertit als Ende einer kritischen Periode filir den Er-
werb einer akzentfreien Aussprache angeht, keineswegs unumstritten.24

Auch Scovels SchluB3 von der neuromuskulédren Basis auf eine kritische Peri-
ode flir den Ausspracheerwerb ist nicht zwingend (vgl. z.B. die Diskussion in
Bongaerts, Planken & Schils, 1995; Brown, 1987, S. 42ff.; Flege, 1987, List,
1995; Munsell, Rauen & Kinjo, 1988; Obler, 1993; Patkowski, 1990, 1994,
Sekiya, 1988). Nichtsdestoweniger ist mit Scovels Hinweis auf die neuromus-
kuldre Basis der Aussprache ein wichtiger Sachverhalt angesprochen (vgl. unten
die Hinweise zu motorisch bedingten Interferenzen).

Ebenso ist der o.a. Ansicht von Bleidistel (1992) zumindest in Teilen zu wi-
dersprechen. Es ist keineswegs unklar, ob die Bildung neuer Sprachwahrneh-
mungskategorien auch im Erwachsenenalter noch moglich ist. Eine Vielzahl von
Untersuchungen belegt mittlerweile, da auch &ltere Lerner unter bestimmten
Bedingungen hierzu in der Lage sind (vgl. die Hinweise insbesondere in den
Abschnitten 4 und 7).

Altersabhingige Unterschiede in der Ausspracheleistung sind m.E. mit Si-
cherheit nicht allein mit Hilfe des neurolinguistischen Konstrukts einer kriti-
schen oder auch sensitiven Periode erklidrbar. Diese Ansicht wird u.a. auch von
dem Neurolinguisten Jacobs (1988) geteilt:

“Biological factors impose limitations much as the same as psychological and so-

ciocultural factors (limitations that may be quite severe under practical circumstances)

but none of these variables in isolation impose an absolute upper bound on SLA [second

language acquisition].” (8. 327)

Auch Flege (1987) weist darauf hin, da3 mit dem Faktor ,,Alter eine Vielzahl
weiterer potentieller Einflugréflen kovartieren:

“... the existence of adult-child differences is likely to arise from a variety of factors

other than (or in addition‘to) a critical period, because the age of L2 learners is inevita-

bly confounded with other conditions that co-vary with chronological age.” (S. 167)

Bereits 1970 hat die Anthropologin Jane Hill deutlich gemacht, daf3 insbeson-
dere soziale und kulturelle Faktoren den L2-Ausspracheerwerb entscheidend
beeinflussen kénnen und damit als alternative oder zumindest zusétzliche Erkla-
rungsvariablen in Frage kommen:

24 Schon Krashen (1973) geht davon aus, daB die Laterialisierung bereits im Alter von ca. 5
Jahren abgeschlossen ist. Heutzutage wird zumeist angenommen, da8 die Lateralisierung
pranatal beginnt und mit der Geburt (weitgehend) abgeschlossen ist (vgl. Hellige, 1993, im
Druck; Stemmer, 1996). '
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«... the language acquisition situation seen in adult language learners in the largely
monolingual American English middle class speech communities ... may have been in-
appropriately taken to be a universal situation in proposing an innatist explanation for
adult foreign accents. Multilingual speech communities of various types deserve careful
study. ... we will have to explore the influence of the social and cultural roles which
language and phonation play, and the role which attitudes about language play, as an
alternative or supplement to the cerebral dominance theory as an explanation for adult
foreign accents.” (Hill, 1970, S. 247f.)

Die Bedeutung psychosozialer Faktoren beim L2-Ausspracheerwerb wird
auch von Hansen (1995) betont. Im Rahmen einer spezifisch auf den Ausspra-
cheerwerb bezogenen Uberpriifung des Schumannschen Akkulturations-Modells
(vgl. zB. Schumann, 1978, 1986) anhand einer Gruppe von seit mehr als 20
Jahren in den USA lebenden, in Deutschland geborenen Immigranten mit einem
Ankunftsalter zwischen 6 und 33 Jahren kommt die Autorin w.a. zu dem SchluB,
daf auch postpubertire Erwerber eine akzentfreie Aussprache erwerben koénnen
und daB die hohe Variation der L2-Ausspracheleistung bei den postpubertdren
Mitgliedern der Untersuchungsgruppe in entscheidender Weise von Akkultura-
tionsvariablen abhiingt (vgl. auch die Diskussion motivationaler und psycho-
sozialer Variablen in Abschnitt 5).25

Auf eine weitere, am Informationsverarbeitungsansatz der Kognitionspsy-
chologie orientierte alternative Erklirungsmoglichkeit flir Probleme beim L2-
Ausspracheerwerb weisen Celce-Murcia, Brinton & Goodwin (1996, S. 24f)
unter Bezug auf eine persénliche Mitteilung von Barbara Baptista hin:

“Information processing theory predicts that in the acquisition of second language pho-

nology, learners will exhibit a distinct tendency to interpret sounds in the second lan-

guage in terms of the set of sounds that they control as part of their first language sys-
tem. In addition, they will tend to process phonological information automatically, even

in the early stages of second language acquisition, since the higher-level tasks of con-

ceptualizing and formulating in the second language require controlled processing. This

automatic processing of phonology, especially prevalent in adults, helps to account for
the fossilized nature of much of second language pronunciation ...” (8. 24f.)

Celce-Murcia, Brinton & Goodwin (1996) fiihren damit Ausspracheprobleme
u.a. auf Zwinge bei der Informationsverarbeitung zurtick. Begiinstigt durch die
Notwendigkeit, Aufmerksamkeit flir kontrollierte Verarbeitungsprozesse z.B.

25 Schumann geht in seinem Akkulturations-Modell, das zu den umfassendsten psychosozia-
len Erkldrungsansdtzen fir den ungesteuerten Zweitsprachenerwerb gehort, davon aus, daf3
der Erfolg bei der Aneignung einer 1.2 vom Ausmal} der Akkuituration, d.h. von der mit
einer positiven Identifikation verbundenen psychosozialen Integration in die zielsprach-
liche Gruppe, bedingt ist. Akkuituration wird von Schumann sowie auch von Hansen
(1995) anhand von elf sozialen und affektiven Variablen operationalisiert. Hansen rdumt
allerdings selbst ein, daf} ihre Untersuchung eine Reihe von methodologischen Schwichen
aufweist (u.a. mit » = 20 einén zu geringen Stichprobenumfang).
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auf der konzeptuellen Ebene zur Verfligung zu stellen, werden die in hohem
Mafe automatisierten muttersprachlichen perzeptiven und motorischen Ge-
wohnheiten auf die zu erlernende Sprache {ibertragen. In der Folge kommt es
dann hiufig relativ schnell zu einer Fossilisierung (Habitualisierung) der mutter-
sprachlich geprigten Aussprache. Dies gilt insbesondere fiir erwachsene Lerner.

Eine Reihe unterschiedlicher Erklirungsmoglichkeiten diskutiert auch Flege
(1987, 1992a, 1995). Ein fiir ihn und auch andere Autoren zentraler Erklérungs-
ansatz geht von altersabhiingigen Differenzen in der auditiven Perzeptionslei-
stung aus, wobei diese Differenzen als (weitgehend) unabhéngig von neurologi-
schen Reifungsprozessen angesehen werden. Geht man mit Flege und vielen an-
deren Autoren weiterhin davon aus, daB die perzeptiven Leistungen — im Gegen-
satz zu den o.a. neuronalen Merkmalen — (unterrichtlich) verdnderbar sind und
daB zudem eine adiquate Perzeption eine wichtige Voraussetzung fiir den Er-
werb einer korrekten Aussprache ist, handelt es sich bei dem skizzierten Erkla-
rungsansatz um eine im Hinblick auf die Praxis sehr fruchtbare Hypothese. Ich
werde mich deshalb im folgenden relativ ausfithrlich mit Fragen der Perzeption
beschiftigen.

4. Perzeption

4.1. Addquate Perzeption als zentrale Voraussetzung fiir den
Erwerb korrekter artikulatorischer Muster

Wie bereits angedeutet, ist eine entscheidende Voraussetzung fiir den Aufbau
korrekter artikulatorischer Muster in der Regel eine adéquate Perzeption der
fremdsprachlichen lautlichen Eigenschaften (vgl. die Hinweise in Flege, 1988,
1991, 1992a, 1992b, 1995; Leather & James, 1991, 1996; Strange, 1995; Wode,
1992, 1993, 1994a, 1994b, 1995, 1996). Dies gilt sowohl in bezug auf die
Wahrnehmung der AuBerungen eines anderen Sprechers als auch in bezug auf
die Perzeption der eigenen lautlichen Produktion. Im letzteren Fall liefert eine
hinldnglich genaue auditive Wahrnehmung das fiir die weitere artikulatorische
Anniherung an die zielsprachliche Lautung nétige auditive Feedback (eine kur-
ze Diskussion der Rolle der Perzeption bei der Uberwachung der eigenen lautli-
chen Produktion eines Sprechers findet sich bei Leather & James, 1991, S.
316f., 1996, S. 279-281).

Wie u.a. Leather & James (1991, S. 317-320, 1996, S. 281ff.) zeigen, ist eine
addquate Perzeption zwar eine sehr wichtige, jedoch keine notwendige Bedin-
gung flir eine korrekte Produktion. Erginzende Befunde prisentiert Major
(1994, 1995). Dieser belegt anhand einer Reihe von Beispielen, dafl es auch oh-
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ne eine korrekte zugrundeliegende lautliche Reprisentation als Folge bestimmter
phonologischer Prozesse (z.B. phonotaktischer Natur) zu einer korrekten Pro-
duktion kommen kann.26

4.2, Zur Herausbildung muttersprachlicher Perzeptionsmuster

In bezug auf eine Vielzahl von spezifischen Problemen beim Erlernen der Aus-
sprache ist vor allem die immer wieder nachgewiesene Tatsache von Interesse,
daB es im Zuge des Erwerbs der Muttersprache zu Verénderungen in der Art der
Perzeption der lautlichen Eigenschaften einer Sprache und insbesondere zur
Herausbildung spezifischer Perzeptionsmuster auf der Basis der muttersprachli-
chen Phoneme und Allophone kommt.

Auf die Bedeutung der Herausbildung von muttersprachenspezifischen Per-
zeptionsmustern fiir die Wahrmehmung der Laute einer fremden Sprache hat u.a.
bereits Trubetzkoy in den 30er Jahren aus der Perspektive der Phonologie hin-
gewiesen (vgl. auch Polivanov, 1931 sowie Rausch & Rausch, 1988, S. 47ff)).
In seinen ,,Grundziigen der Phonologie“ schreibt Trubetzkoy (1967/1939):

»Das phonologische System einer Sprache ist gleichsam ein Sieb, durch welches alles

Gesprochene durchgelassen wird. Haften bleiben nur jene lautlichen Merkmale, die fiir

die Individualitét der Phoneme relevant sind. ... Der Mensch eignet sich das System

seiner Muttersprache an. Wenn er aber eine andere Sprache reden hért, wendet er un-
willkiirlich bei der Analyse des Gehorten das ihm geldufige ,,phonologische Sieb“ sei-
ner Muttersprache an. Und da dieses fiir die fremde Sprache nicht paBt, so entstehen

zahlreiche Fehler und Mifiverstindnisse.“ (S. 47)

Aus der Sicht der Kognitionspsychologie beruht die Herausbildung mutter-
sprachlicher Perzeptionsmuster auf dem fiir eine effiziente Informationsverar-
beitung grundlegenden Prozefl der Kategorisierung, d.h. der Bildung von Aqui-
valenzklassen (vgl. allgemein z.B. Harnad, 1987; Repp, 1984). Dies bedeutet,
daB eine Serie von Einzelreizen, die durch einen sich gleichmifig verindernden
akustischen Parameter gekennzeichnet ist, als in diskrete Kategorien unterteilt
wahrgenommen wird. Dabei gilt generell der fiir die Ausspracheschulung wich-
tige Sachverhalt, dafl der Grad der kategorialen Wahrnehmung von der Stirke
der koartikulatorischen Variabilitdt abhingt. Entsprechend werden Plosivlaute

26 Vgl. jedoch auch die diametral entgegengesetzte Position der Motor-Theorie der Sprach-
perzeption bei Liberman & Mattingly (1985, 1989). Dort wird angenommen, daf} die Fa-
higkeit zur korrekten Artikulation eine unabdingbare Voraussetzung fiir eine adiquate Per-
zeption sei. Eine kritische Auseinandersetzung mit der Motor-Theorie findet sich u.a. bei
Goldinger, Pisoni & Luce (1996, S. 281-293; S. 301-303) und Klatt (1989, S. 175-180).
Einen knappen, sehr gut lesbaren Uberblick iiber einige wichtige Sprachperzeptionsmo-
delle geben Pétursson & Neppert (1996, Kap. 10).

Ausspracheunterricht 55

am stirksten, Vokale dagegen am schwichsten kategorial perzipiert (vgl. Pom-
pino-Marshall, 1995, S. 153-156).

Ein im Zusammenhang mit der kategorialen Wahrmehmung héufig genanntes
Beispiel ist die sog. Voice Onset Time (VOT), d.h. die Zeit zwischen oraler Ver-
schluBlosung und dem Einsetzen der Stimmlippenschwingung als Merkmal der
Stimmlos-Stimmhaft-Opposition z.B. bei den Plosiven /p, t, k/ vs. /b, d, g/ im
Deutschen und anderen Sprachen (vgl. Pompino-Marshall, 1995, S. 129; Wode,
1996, S. 328f.). Prisentiert man z.B. die Lautfolge [pa] bzw. [ba] wiederholt
deutschen Muttersprachlern und variiert dabei die VOT des [p] bzw. [b] jeweils
gleichmiBig, dann folgt die Wahrnehmung nicht der kontinuierlichen akusti-
schen Variation des Signals, sondern der Horer unterteilt vielmehr das akusti-
sche Kontinuum in zwei klare Kategorien /pa/ vs. /ba/ mit jeweils nur wenigen
Grenzstimuli unklarer kategorialer Zuordnung. Die Voice Onset Time ist kontra-
stiv fiir eine Vielzahl von Sprachen untersucht worden und korreliert global mit
einer nichtauthentischen Aussprache (vgl. z.B. Flege, 1988, S. 346-363, 1992a,
S. 576f.; Leather & James, 1991, S. 312).

Es ist empirisch nachgewiesen, daB} bereits Kinder im Alter von 1-4 Monaten
in der Lage sind, unabhiingig von ihrer Umgebungssprache zwischen phone-
tischen Kontrasten zu diskriminieren (vgl. die differenzierteren Ausfithrungen in
Jusczyk, 1996 und Wode, 1996). Horen die Kinder z.B. den Stimulus /pa/ iiber
einen lidngeren Zeitraum und wird dann plétzlich der Stimulus /ba/ prisentiert,
dann reagieren sie u.a. mit einer Beschleunigung des Herzschlags (zu den unter-
schiedlichenen experimentellen Techniken vgl. z.B. Jusczyk, 1996; Polka,
Jusczyk & Rvachew, 1995). Die Kinder scheinen zudem unabhingig von ihrer
Umgebungssprache anfinglich grundsitzlich drei VOT-Kategorien (prevoiced,
voiced und voiceless) zu unterscheiden, auch wenn in der Umgebungssprache
nicht alle drei Kategorien phonologisch distinktiv sind (prevoiced ist z.B. im
Englischen kein distinktives Merkmal).

Nach Werker & Pegg (1992) sowie auch anderen Autoren beginnt die Her-
ausbildung von speziell umgebungssprachlich geprigten auditiven Kategori-
en bereits im Alter von ca. 9-12 Monaten. Spiter sind Kinder nur noch mit Ein-
schrinkungen in der Lage, nicht in ihrer Umgebungs- bzw. Muttersprache vor-
kommende Lautunterschiede zu perzipieren (vgl. auch Polka & Werker, 1994).

Werker & Pegg (1992) gehen davon aus, dafl die sich herausbildenden umge-
bungssprachlich geprigten auditiven Kategorien anfénglich noch keinen pho-
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nemischen Charakter haben.2? Zur Herausbildung von Phonemklassen im Sinne
von bedeutungsdifferenzierenden Einheiten kommt es nach den genannten Auto-
ren erst ab einem Alter von ca. 19 Monaten.

Die aufgeflihrten Befunde sowie weitere Belege kénnen dahingehend inter-
pretiert werden, dafl der somo sapiens mit der angeborenen Fihigkeit ausge-
stattet ist, zwischen einer Reihe von phonetischen Kontrasten perzeptiv zu diffe-
renzieren (vgl. auch die neurolinguistische Interpretation dieses Sachverhalts bei
Pulvermiiller & Schumann, 1994, S. 692 und S. 723). Diese Fihigkeit bildet
dann die Basis fiir den Erwerb der jeweiligen mutter- bzw. umgebungssprachli-
chen Distinktionen.28 Jusczyk (1996) fat den beschriebenen Sachverhalt fol-
gendermaflen zusammen:

“... infants are born with the capacity to discriminate phonetic contrasts that may occur

in any language ... Experience appears to narrow the discrimination process to focus on

contrasts in the native language.” (S. 335)

Eine fiir den Ausspracheunterricht entscheidende Frage ist in diesem Zusam-
menhang, ob es im Laufe der Sprachentwicklung zu einem totalen Verlust der
bei Geburt vorhandenen Fahigkeit zur kontinuierlichen Wahrnehmung kommt.
Insbesondere Wode (1993, 1994a, 1994b, 1995, 1996) begriindet unter Bezug
auf Werker und Pegg sowie eine Reihe anderer Autoren iiberzeugend, daB die
Fahigkeit zur kontinuierlichen, nichtkategoriellen Sprachwahrnehmung im Lau-
fe der Sprachentwicklung grundsitzlich erhalten bleibt, daB jedoch der Zugang

27 Nach Kuhl (1991) und anderen Autoren sind die Elemente einer auditiven Kategorie hin-
sichtlich ihrer Reprasentativitét graduierbar. Der perzeptive Prototyp einer Kategorie wirkt
dabei als Magnet, auf den hin Varianten der Kategorie perzeptiv assimiliert werden und der
durch seine Anziehungskraft die perzeptive Kohésion der Kategorie verstirkt (vgl. hierzu
auch Sendlmeier, 1994a, 1994b, 1995).

28 Einige Vertreter eines universalgrammatischen Ansatzes gehen wesentlich weiter und ar-
gumentieren, daf} der L1-Erwerber analog zum Bereich der Syntax mit angeborenen uni-
versalen phonologischen Prinzipien und Parametern ausgestattet sei. Als Begriindung fithrt
Young-Scholten (1996) w.a. an: “... it certainly cannot be said that Plato’s Problem does
not apply to phonology; the data base available to the child with respect to the acquisition
of phonology is just as sparse in comparison to the end state the child eventually reaches as
it is with respect to syntax.” (S. 264) Die Autorin geht weiterhin davon aus, daB auch er-
wachsene L2-Lerner noch grundsitzlich Zugang zu den phonologischen Prinzipien und
Parametern haben: “... there is evidence that post-puberty second language learners have
access to the phonological principles of UG [Universal Grammar]. ... there is evidence that
phonological parameter settings are indeed transferred. There is further evidence that pa-
rameters are reset, although not necessarily at the target language setting” (Young-
Scholten, 1996, S. 280). James (1996, S. 313) nennt in diesem Zusammenhang u.a. fol-
gende Kritik: (1) Die Begriffe ,,phonologisches Prinzip* und ,,phonologischer Parameter
seien bisher nicht hinreichend spezifiziert. (2) Die ProzeBdimension werde zu wenig
berticksichtigt. (Wie ist zB. , Transfer eines Parameters" als psycholinguistischer ProzeB
zu modellieren?)
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schwieriger wird. Gegen die Annahme eines totalen Verlusts der Fahigkeit zur
kontinuierlichen Wahrnehmung spricht nach Wode und anderen Autoren u.a. die
Tatsache, daB sich die muttersprachlichen Lautkategorien auch mit fortschrei-
tendem Alter der Sprecher in Abhingigkeit von der Umgebungssprache verdn-
dern.

4.3. Interlinguale Identifikation auf der Basis muttersprachlicher
Muster

In Ubereinstimmung mit den vorangehenden Ausfiihrungen sieht Flege — einer
der mafigeblichen Forscher im Bereich des L2-Aussprachelernens — den primé-
ren Unterschied zwischen jiingeren und &lteren L2-Lernern darin, daf iltere
Lerner zunehmend dazu neigen, die Laute der L2 auf der Basis ihrer Mutter-
sprache wahrzunehmen. Als Folge entwickeln &ltere Lerner fiir bestimmte Laute
der L2 inaddquate perzeptive Kategorien, was wiederum zu einer nichtauthenti-
schen Aussprache fiihrt. Die Herausbildung adiquater perzeptiver Kategorien ist
nach Flege jedoch keine hinreichende Voraussetzung fiir eine korrekte lautliche
Produktion. Da die Aussprache in einer L1 ab einem bestimmten Alter eine
hochprozeduralisierte und automatisierte motorische Fertigkeit darstellt, sind
beim Erwerb von weiteren Sprachen auch motorisch basierte artikulatorische
Interferenzen zu erwarten.

Ist der zielsprachliche Laut einem Laut der Muttersprache dhnlich, kommt es
nach Flege und anderen Autoren hiufig zu einer sog. interlingualen Identifikati-
on, d.h., das zielsprachliche Phon wird mit einer muttersprachlichen Phonklasse
gleichgesetzt und muttersprachlich artikuliert (vgl. hierzu bereits Weinreich,
1953, Kap. 2). Kommen mehrere muttersprachliche Phonklassen fiir die inter-
linguale Identifikation in Frage, kann dies zudem zu einer instabilen perzeptiven
Reprisentation und als Folge zu einer variablen interimsprachlichen Produktion
des entsprechenden Lautes fiihren. Die interlinguale Identifikation findet nach
Flege nicht auf der phonologischen Ebene statt, sondern auf einer von der Laut-
position — z.B Wortende oder Wortanfang — abhingigen allophonischen Stufe.
Dabei kommt es tendenziell bei Phonen, die sich perzeptiv nur wenig von einer
muttersprachlichen Phonklasse unterscheiden, zu groferen Lemproblemen als
bei Phonen, die als eindeutig unterschiedlich perzipiert werden.29

29 Vgl. die detaillierten Ausfithrungen in Flege (1991, 1992a, 1992b) und Flege, Munro &
MacKay (1995, 1996) sowie auch die jiingst vorgeschlagene “similarity differential rate
hypothesis” von Major & Kim (1996). Als Ursache fiir L1-Transfer ist im iibrigen auch die
lernerspezifische subjektive Einschiitzung der lautlichen Ahnlichkeit zu beriicksichtigen
(vgl. James, 1996, S. 306). Neben dem kontrastiven Merkmal der (perzeptiven) Ahnlich-




58 Riidiger Grotjahn

Ein von Phonetikern mehrfach untersuchtes Beispiel fiir eine auf interlinguale
Identifikation zuriickzufilhrende Lernschwierigkeit ist die Fehlartikulation des
englischen offenen Vorderzungenvokals [®], wie z.B. in englisch Aat ,,Hut®,
durch deutsche Muttersprachler. Deutsche Englischlerner tendieren dazu, das
englische [®] mit dem weniger offenen deutschen Vorderzungenvokal [g], wie
z.B. in deutsch ,fett*, zu identifizieren und Minimalpaare wie engl. bat (Schlag-
stock; Fledermaus) und bet (Wette; wetten) gleichermalien als [bet] zu artikulie-
ren. Die Identifikation des englischen offenen [&] mit dem geschlosseneren
deutschen [€] wird in der Praxis zumeist nicht hinreichend beachtet und ist auch
noch bei weit fortgeschrittenen Lernern mit mehr als sechs Jahren schulischen
Englischunterricht die Regel.

Dagegen scheint ein anderes aus dem Englischunterricht hinlédnglich bekann-
tes Problem, nimlich die Substitution des <th>, d.h. der stimmlosen bzw.
stimmhaften dentalen Frikative [0] bzw. [0], durch die phonetisch dhnlichen
deutschen alveolaren Frikative [s] bzw. [z], in weit weniger starkem Mafle per-
zeptive Griinde zu haben. Die deutschsprachigen Lerner horen in der Regel den
Unterschied zwischen den beiden Typen von Frikativen. Als Folge ist die nicht-
authentische Aussprache des englischen <th> letztendlich auch einfacher iiber-
windbar als die nichtauthentische Aussprache des englischen [].30

Die Betonung der Rolle der Perzeption bei der interlingualen Identifizierung
bei Flege steht im deutlichen Gegensatz zur vielfach kritisierten kontrastiven
Analyse fritherer Jahre mit ihrem Schwerpunkt auf dem systemlinguistischen
Phonemvergleich zweier Sprachen. Sie steht auch im Gegensatz zu neueren

keit sind weiterhin u.a. auch universale intrinsische Eigenschaften der zu lernenden Ein-
heiten, wie z.B. typologische Markiertheit, universelle Eigenschaften des Silbenbaus, Di-
stinktivitdt der lexikalischen Form und phonologische Natiirlichkeit, als potentielle Ein-
fluBfaktoren in Betracht zu ziehen (vgl. z.B. Eckman, 1991; Frey, 1994; Hammarberg,
1989, 1990; James, 1996; Major, 1996; Major & Faudree, 1996; Young-Scholten, 1996).
Aus Griinden der Darstellungskonomie kann ich im vorliegenden Aufsatz hierauf nicht
weiter eingehen.

30 vgl. z.B. Barry (1977), Bohn & Flege (1992), Flege, Munro & MacKay (1996), Weiher
(1975). Es ist in diesem Zusammenhang noch zu differenzieren zwischen Aussprache und
Perzeption des <th> als Einzellaut oder in einer Konsonantenverbindung (vgl. James,
1996, S. 295). Bohn & Flege (1992) haben die Produktion des englischen [®] u.a. in einer
Gruppe von 10 deutschen Englischlernern untersucht, die zusétzlich zum schulischen Eng-
lischunterricht mehr als sieben Jahre in englischsprachiger Umgebung verbracht haben. In
dieser Gruppe zeigte sich eine weitgehend authentische Aussprache des [@]. Ein weiterer
Beleg fiir ein nicht perzeptiv bedingtes und im vorliegenden Fall deswegen relativ schnell
iiberwindbares Ausspracheproblem ist die Fehlartikulation des deutschen oder auch fran-
zdsischen /y/ durch englische Muttersprachler in Form eines englischen /u/. Das /y/ wird
als deutlich unterschiedlich von den eigenen Vokalen wahrgenommen und zumeist in rela-
tiv kurzer Zeit (weitgehend) authentisch artikuliert.
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kontrastiven Analysen, die den Erwerb der Aussprache als Zuriicksetzen mutter-
sprachlich fixierter artikulatorischer Parameter beschreiben (vgl. hierzu z.B.
Archibald, 1993; James, 1990, 1996; Major, 1994; Pater, 1993; Pennington,
1990, 1994; Young-Scholten, 1996).31

5. Psychosoziale und motivationale Faktoren

Wie bereits angedeutet, sind neben neuronalen, perzeptiven und motorischen
Faktoren auch z.B. psychosoziale und motivationale Faktoren als weitere Ursa-
chen fiir die beobachteten Unterschiede zwischen jiingeren und ilteren Lernern
in Betracht zu ziehen. Dies gilt in besonderer Weise fiir den nicht durch Unter-
richt gesteuerten Spracherwerb (vgl. die detaillierten Hinweise in Flege, 1987,
Flege, Munro & MacKay, 1996, Leather & James, 1991, 1996 und Pennington,
1990, 1994 sowie auch Apeltauer, 1993, S. 66-71; Quetz, 1995; Schumann,
1975, 1986).32 Ich beschrdnke mich auf einige wenige Bemerkungen zu Zu-
sammenhéngen, die es bei didaktisch-methodischen Entscheidungen zu beriick-
sichtigen gilt.

Die Bedeutsamkeit von psychosozialen Faktoren hat u.a. bereits Schumann
(1975) betont und zugleich auf die wichtige Tatsache hingewiesen, daB im Ge-
gensatz zu neuronalen Reifungsprozessen (vgl. die Abschnitte 3.3 und 3.4) die
psychosoziale Entwicklung eines Individuums positiv beeinfluBt werden kann:

31 Représentative frithe kontrastive Arbeiten sind z.B. Lado (1957), Moulton (1962), Stock-
well & Bowen (1965). Eine kritische Bestandsaufnahme findet sich u.a. bei James (1988),
Kelz (1976, Kap. 3.3) und Odlin (1989, Kap. 7). Auch neuesten Arbeiten in der Ausspra-
cheschulung liegt im iibrigen nicht selten eine nicht weiter problematisierte naive Kontra-
stivhypothese implizit oder sogar explizit zugrunde — so z.B. bei Storch (1994). Allerdings
soll der praktische Wert von Arbeiten auf der Basis der Kontrastivhypothese der 60er und
70er Jahre nicht in Frage gestellt werden. In vielen Fllen greift ein entsprechender Ansatz
jedoch zu kurz (vgl. schon die entsprechende Kritik z.B. bei Kelz, 1976 und Kohler, 1981).

32 Im Fall des nichtunterrichtlichen L2-Erwerbs scheint vor allem die Quantitét und Qualitat
des sprachlichen Inputs eine wichtige Rolie in bezug auf das Ausssprachelernen zu spielen.
Kinder erhalten im Vergleich zu Erwachsenen zumeist sowohl eine groBere Menge als
auch einen im stirkeren MaBe erwerbsfordernden Input (vgl. die Belege bei Flege, 1987,
S. 168f.). Apeltauer (1992, S. 6) geht davon aus, daBl bei der Aneignung einer fremden
Sprache insgesamt gesehen folgende Faktoren besonders bedeutsam sind: (1) biologische
Voraussetzungen; (2) Intelligenz und kognitiver Enwicklungsstand; (3) der Entwicklungs-
stand in der Muttersprache; (4) Emotionen und Affekte; (5) die Motivation; (6) vorherr-
schende Kontakt- und Lemsituationen; (7) die zur Verfiigung stehende Zeit und Energie.
Der Faktor ,,Emotionen und Affekte* spielt nach Apeltauer beim Ausspracheerwerb eine
besonders wichtige Rolle. Celce-Murcia, Brinton & Goodwin (1996, S. 17) weisen weiter-
hin auf die mogliche Bedeutung des Faktors ,,Sprachlerneignung® (language aptitude) und
hier insbesondere auf die Dimension phonemic coding ability hin.
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«...social and psychological maturation may be as important or even more important

than neurological maturation in accounting for difficulties in adult second language

learning. ... Unlike biological maturaticn, however, social-psychological maturation is
not unalterable. As suggested above, under the right conditions the initiating factors in

the adult can be ameliorated to permit successful second language acquisition.” (S. 230-

232)

So geht z.B. Krashen (1982) im Rahmen seiner Input-Hypothese davon aus,
daB sich bei Kindern mit fortschreitendem Alter und insbesondere mit der Pu-
bertit nicht der von ihm und anderen Autoren angenommene angeborene
Spracherwerbsmechanismus (language acquisition device, LAD) veréndert, son-
dern daB ein lernerinterner ,,affektiver Filter in Form von affektiven Variablen
wie Motivation, Selbstachtung und Angst an Bedeutung gewinnt und den
Zugang des sprachlichen Inputs zum LAD (partiell) blockieren kann (vgl. auch
Krashen, 1994 sowie die Kritik an neurolinguistischen Erklérungsansétzen in
Abschnitt 3.4):33

«... no real change in the language acquisition device occurs at puberty. The LAD does

not shut off, nor does it even ‘degenerate’. Rather, the necessary input may be kept off.”

(Krashen, 1982, S. 216)

Das akzentfreie Sprechen einer Fremdsprache impliziert u.a. auch eine psy-
chosoziale Distanzierung von der identitétsstiftenden Muttersprache und eine
gleichzeitige partielle Identifikation mit der Zielsprache. Hierauf hat vor allem
Alexander Guiora im Rahmen seiner Diskussion des sprachlichen Egos hinge-
wiesen (vgl. z.B. Guiora, 1990, 1991; Guiora & Schonberger, 1990 sowie
Pennington, 1990, S. 102ff.; Celce-Murcia, Brinton & Goodwin, 1996, S. 17-
19). Viele Lerner sind mit fortschreitendem Alter und gleichzeitig zunehmender
Herausbildung einer an die Muttersprache gebundenen sozialen Identitét immer
weniger zu einer Identifikation mit der Zielsprache bereit (vgl. auch Krashens
Hypothese eines altersabhingigen affektiven Filters, Schumanns Akkulturati-
onshypothese sowie die Diskussion der Konstrukte »instrumentelle Motivation®,
sintegrative Motivation“ und ,assimilative Motivation” bei Celce-Murcia,
Brinton & Goodwin, 1996, S. 19). Universitire Fremdsprachenlerner z.B. rea-
gieren im Gegensatz zu sehr jungen Lernern speziell im prosodischen Bereich
nicht selten mit Abwehr oder zumindest mit deutlichem Unbehagen, wenn von
ihnen verlangt wird, von der Muttersprache stark abweichende zielsprachliche
Lautungen zu produzieren (vgl. auch Dretzke, 1992, S. 270). Diesen sehr wich-

33 Schumann (1994) hat den Versuch unternommen, Krashens Konstrukt eines affektiven
Filters neurologisch zu fundieren. Wie Schumann jedoch selbst feststellt, impliziert dies
keineswegs, daB das psychologische Konstrukt des ,,affektiven Filters* zugunsten neurolo-
gischer Faktoren als potentielle Erkldrungsvariable in einer Theorie des Zweitsprachener-
werbs zu eliminieren ist.
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tigen Sachverhalt gilt es bei didaktisch-methodischen Ubetlegungen zu beriick-
sichtigen.

Weiterhin ist es denkbar, da3 mit zunehmendem Alter die motivationale Be-
reitschaft zum Erlernen insbesondere schwieriger lautlicher Erscheinungen der
Zielsprache tendenziell abnimmt,34 vor allem dann, wenn die Lerner meinen,
daB ihre Fehlartikulationen keinen EinfluB auf die Verstindlichkeit haben. In
einem solchen Fall sind spezielle unterrichtliche Mafinahmen zur Erhdhung der
Motivation der Lernenden indiziert. Zumindest sind die Lernenden jedoch dar-
auf hinzuweisen, daB Fehlartikulationen, auch wenn sie die Verstidndlichkeit
nicht mindern, dennoch z.B. zu erheblichen Irritationen fithren kénnen.

In Anbetracht der Bedeutung psychozialer und motivationaler Faktoren fiir
den Aussspracheerwerb fordern Celce-Murcia, Brinton & Goodwin (1996) des-
halb auch zu Recht:

“To be adequately prepared to teach pronunciation, teachers must have at their disposal

a working knowledge of articulatory phonetics, theories of second-language phonol-

ogical acquisition, and an up-to-date command of techniques and procedures to use in

the classroom (Parish -1977). But perhaps even more importantly, teachers need to be
aware of the affective factors that impede or enhance change so that they can work with
students to help them understand how their pronunciation is related not only to their na-

tive language but also to their own motivation and personality as well as their view of
the target culture (Stevick 1978).” (S. 29)

6. Zwischenresiimee

Fiir die weitere Argumentation sind vor allem folgende sieben Befunde wichtig:

1. Eine addquate perzeptive Reprisentation der fremdsprachlichen Lautung ist
von zentraler Bedeutung flir das Erlernen einer addquaten Aussprache. Eine
adaquate Représentation ist jedoch keine notwendige und auch keinesfalls
eine hinreichende Bedingung.

2. Im Laufe des Muttersprachenerwerbs kommt es zu einer immer stirkeren
Habitualisierung der muttersprachlichen motorischen Artikulationsmuster.
Hierdurch kénnen auch beim Vorliegen einer addquaten perzeptiven Repri-
sentation der zielsprachlichen lautlichen Eigenschaft nichtauthentische L2-
Produktionen auftreten.

3. Die muttersprachlichen Perzeptionsgewohnheiten bilden sich bereits sehr
frith heraus. Als Folge kommt es bereits bei relativ jungen Lernern zu Inter-

34 Pulvermiiller & Schumann (1994, S. 689) weisen darauf hin, daf sich postpubertire Lerner
in ihrer Motivation dramatisch unterscheiden konnen und daB dies eine zentrale Ursache
fiir die hohe Varianz der fremdsprachlichen Leistungen erwachsener Lerner sei.
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ferenzen bei der Wahmehmung zielsprachlicher Lautungen und als Folge zu
nichtauthentischen Produktionen.

4. Vor allem bei nicht weit fortgeschrittenen Lernern 148t sich eine Vielzahl von
L2-Aussprachefehlern auf muttersprachlich bedingte perzeptive und motori-
sche Interferenzen zuriickfithren.35

5. Auch die jahrelange Kommunikation in einer L2 in einem natlirlichen Er-
werbskontext fiihrt bei Lernern, die dlter als 7 Jahre sind, zumeist nicht mehr
zu einer akzentfreien Aussprache.

6. Mit zunehmenden Alter sinkt u.a. auch aus psycho-sozialen und motivatio-
nalen Griinden hdufig die Bereitschaft zum Erlernen einer moglichst akzent-
freien Aussprache. Dies gilt méglicherweise in besonders starkem Mafle fiir
den Zeitpunkt der Pubertit.

7. Je jlinger der Lerner ist, desto eher 148t sich die Aussprache verbessern.

7. Zur Effizienz von Ausspracheunterricht

Es ist nun zu fragen, inwieweit sich Ausspracheprobleme durch geeignete unter-
richtliche MaBnahmen tiberwinden lassen und ob nicht auch bei élteren Lernern
eine weitgehend akzentfreie Aussprache erreicht werden kann. Zur Beantwor-
tung der Frage kann zum einen auf experimentelle bzw. quasi-experimentelle
Trainingsstudien und zum anderen auf Studien zum Zusammenhang von Aus-
sprache und Lernbiographie zuriickgegriffen werden.

In eciner Reihe von unter Laborbedingungen durchgefiihrten experimentellen
Untersuchungen, in denen zunehmend auch computergesteuerte Trainingspro-
gramme eingesetzt wurden, konnte u.a. festgestellt werden, daB sich in be-
stimmten Bereichen, wie z.B. beim Erlernen des phonetisch-phonologischen
Kontrastes zwischen /r/ und /I/ im Englischen durch japanische Muttersprachler,
durch gezieltes Training relativ schnell erhebliche Fortschritte erzielen lassen
(vgl. z.B. die Hinweise in Flege, 1992a; Leather & James, 1991, 1996; Sendl-
meier, 1994a, 1994b). Bei experimentellen Laboruntersuchungen von Einzel-
problemen stellt sich jedoch die Frage nach der Ubertragbarkeit der Ergebnisse
auf die Unterrichtswirklichkeit (Problem der &kologischen Validitit). Zudem
diirfte ein instrumentalphonetisches Aussprachetraining mit computergesteuer-

35 Mit fortschreitender Beherrschung der lautlichen Seite der Fremdsprache kommt es zu-
nehmend zu intralingual bedingten Fehlleistungen z.B. in Form von Ubergeneralisierun-
gen, deren Hiufigkeit allerdings im Zuge des weiteren Lernfortschritts wieder abnimmt
(vgl. z.B. Major, 1994).
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tem auditiven und visuellen Feedback bisher nur eine geringe Chance haben, in
der schulischen Praxis eingesetzt zu werden.36

Weiterhin sprechen auch niher an der Unterrichtsrealitét angesiedelte quasi-
experimentelle Untersuchungen, wie z.B. die von Steurer (1984), Macdonald,
Yule & Powers (1994) oder Elliott (1995a, 1995b), insgesamt gesehen prinzipi-
ell fiir die Effizienz eines speziellen Aussprachetrainings. Allerdings ist die Be-
ziehung zwischen den Variablen ,,Art des Trainings“ und ,Lernerfolg™ in der
Regel keineswegs eindeutig, sondern vielmehr durch eine betrichtliche interin-
dividuelle Variation gekennzeichnet. Macdonald, Yule & Powers (1994) kom-
men in ihrer Studie zum EinfluB. unterschiedlicher Trainingsmethoden auf das
Aussprachelernen deshalb auch zu folgendem SchluB:

“It is apparent that no single intervention was beneficial to all the learners who experi-

enced it. Moreover, the wide range of different individual reactions should serve as a

reminder that the individual learner may represent a more powerful variable than does

the instructional setting in the acquisition of pronunciation.” (S. 95£.)

AuBerdem stellt sich bei dem genannten Typ von Untersuchungen das Pro-
blem, daB die Ergebnisse wegen der fehlenden Kontrollméglicheit wichtiger Va-
riablen eine geringere interne Validitdt aufweisen und deshalb nur mit Ein-
schrinkungen interpretierbar sind.37 Auch wird in den meisten experimentellen
und quasi-experimentellen Untersuchungen zum Aussprachelernen lediglich der
mehr oder minder kurzfristige Lernerfolg gemessen. Die fiir den Einsatz in der
Praxis entscheidende Frage, ob die beobachteten Veriinderungen auch langfristig
Bestand haben, bleibt zumeist unbeantwortet.38

36 An einigen deutschen Universititen und Sprachschulen findet bereits ein computerunter-
stiitzter Ausspracheunterricht statt. Hinweise zu den methodischen Moglichkeiten compu-
terunterstiitzten Ausspracheunterrichts geben u.a. Celce-Murcia, Brinton & Goodwin
(1996, S. 314f). Ein Problem in diesem Zusammenhang ist allerdings “the uncertainty of
the relationship between measured phonetic parameters and the perceived acceptability of
pronunciation.” (Barry, 1992, S. 168)

37 AuBerdem kranken nicht wenige Untersuchungen z.B. an folgenden vermeidbaren me-
thodologischen Problemen: ungeeignete oder fehlende Kontrollgruppen; inaddquate Be-
riicksichtigung der Variablen ,,Sprachstand der Versuchspersonen® und ,,Aufgabentyp®;
unzureichende inferenzstatistische Auswertung der erhaltenen Daten.

38 Bei der Messung des Lernerfolgs iiber einen kurzen Zeitraum stellt sich u.a. das methodo-
logische Problem des sog. Hawthorne-Effekts (Novititseffekts). Damit ist der Sachverhalt
gemeint, daf} ein spezielles, fiir die Lernergruppe neues Aussprachetraining nicht aufgrund
seiner methodischen Eigenschaften, sondern allein aufgrund seiner Neuigkeit iiber eine
voriibergehende Motivationssteigerung zu einem kurzfristigen Anstieg der Lernleistung
fihren kann. Weiterhin ist gerade beim Aussprachelernen vielfach zu beobachten, daB es
anfinglich, wenn die Lernenden ihre alten Gewohnheiten aufzugeben versuchen, sogar. zu
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SchlieBlich gibt es Untersuchungen, in denen der korrelative Zusammenhang
zwischen Ausspracheleistung und Lernbiographie analysiert worden ist. Hier ist
inbesondere die Studie von Bongaerts, Planken & Schils (1995) hervorzuheben.
Die Autoren haben die englische Aussprache von niederlandischen Studenten im
Alter von 21 bis 53 Jahren untersucht. Diese hatten in allen Féllen erst ab ca. 12
Jahren Englisch gelernt, und zwar zwischen 7 und 12 Jahren in der Schule und
an der Universitidt. Die Versuchspersonen hatten weder vor Beginn des Eng-
lischunterrichts Kontakte mit Muttersprachlern gehabt noch waren sie vor dem
Alter von 15 Jahren jemals in einem englischsprachigen Land gewesen. Bei 10
Versuchspersonen handelte es sich um Englisch Lehrende, deren Kompetenz
von Kollegen als extrem hoch eingeschétzt wurde. Der universitdre Unterricht
dieser 10 Probanden war fast ausschlieBlich in Englisch erfolgt mit einem er-
heblichen Anteil an Aussprachetraining und Unterricht in Phonetik. Zudem hat-
ten einige der 10 Probanden eine betrichtliche Zeit in einem englischsprachigen
Land verbracht. Entgegen der von Scovel und anderen Autoren vertretenen An-
sicht, daB Lerner, die ilter als 12 Jahre sind, keine akzentfreie Aussprache errei-
chen kénnen, erwies sich die Aussprache der 10 beschriebenen Versuchsperso-
nen bei der Bewertung durch eine Gruppe von englischen Muttersprachlern als
akzentfrei. Bongaerts, Planken & Schils (1995) interpretieren dieses Ergebnis in
Abwandlung eines bekannten Aufsatztitels von Long folgendermaflen: “‘In-
struction in the pronunciation of a second language does make a difference’, at
least for some learners” (S. 44). Es ist allerdings kritisch anzumerken, daf8 das
von den Autoren verwendete Forschungsdesign (korrelative Ex-post-facto-An-
ordnung) keinen gesicherten Nachweis eines Kausalzusammenhangs erlaubt.

Auch wenn die meisten empirischen Untersuchungen zur Effizienz von Aus-
spracheunterricht z.T. erhebliche forschungsmethodologische Mingel aufwei-
sen, sprechen sie m.E. ingesamt fiir die Effizienz eines spezifischen Ausspra-
chetrainings. Allerdings miifite vor allem der léngerfristige Erfolg bestimmter
Trainingsarten sowie die Interaktion zwischen Lernermerkmalen und Vermitt-
lungsmethoden vermehrt untersucht werden.

8. Einige Folgerungen fiir die Methodik der
Ausspracheschulung

In den vorangehenden Abschnitten bin ich bereits kurz auf einige vermitt-
lungsmethodische Aspekte eingegangen. Ich méchte nunmehr zu einigen weite-
ren methodischen Folgerungen aus den vorangehenden Ausfithrungen flir die

einem voriibergehenden Leistungsabfall kommt (vgl. z.B. Yule & Macdonald, 1994). Als
Folge kdnnen bei Lingsschnittuntersuchungen u.a. sog. U-férmige Lernkurven auftreten.
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Ausspracheschulung kommen. Ich werde die Folgerungen zunéchst einmal auf-
listen und dann auf ausgewihlte Aspekte detaillierter eingehen. Ich bin mir be-
wubBt, daB die aufgelisteten Punkte der Diskussion bediirfen und daB3 zudem ein
direkter Schluf von Sein auf Sollen nicht méglich ist.

1. Die Forschungslage spricht u.a. fiir spezielle Horlibungen. Dabei sollten ziel-
sprachliche Einheiten, bei denen eine interlinguale Identifikation zu erwarten
ist, verstirkt beachtet werden.

2. Das Aussprachetraining sollte méglichst direkt zu Beginn des Fremdspra-
chenunterrichts einsetzen, da sich Aussprachefehler aufgrund ihrer auditiv-
motorischen Basis in starkem Maf} verfestigen.39

3. Da sich muttersprachliche Perzeptions- und Aussprachemuster sehr friih her-
ausbilden und beim Fremdsprachenlernen interferieren, kann bereits bei rela-
tiv jungen Fremdsprachenlernern — z.B. auf der Grundschule — ein spezielles,
kindgerechtes Perzeptions- und Aussprachetraining indiziert sein.40

4. Fremdsprachenlernen mit dem Ziel einer mdglichst akzentfreien Aussprache
sollte zunehmend bereits im Kindergartenalter beginnen. Dabei ist zun&chst
die rezeptive Seite zu betonen und den Kindern hinreichend Gelegenheit zum
Aufbau stabiler perzeptiver fremdsprachlicher Lautkategorien zu bieten.4!

39 Vgl. hierzu auch Hirschfeld (im Druck a) in bezug auf den Unterricht in Deutsch als
Fremdsprache: ,,.Die immer wieder erhobene Forderung, im Anféngerunterricht besonders
an der Aussprache zu arbeiten, da hier die Erfolgsaussichten am giinstigsten sind, wird nur
selten erfiillt. Phonetische Fehler werden weitgehend toleriert und automatisiert. Diese ein-
geschliffenen Fehler spiter zu korrigieren ist eine schwierige Aufgabe, denn es ist leichter
etwas neu zu lernen als umzulernen. Im wesentlichen sind alle Intonationsmodelle und alle
Laute und Lautverbindungen bereits auf dieser Stufe présent. Darin besteht ein wesentli-
cher Unterschied zur Grammatik, wo auf der Mittel- und Fortgeschrittenenstufe immer
Neues hinzutritt.“ Mit einem #hnlichen Argument spricht sich Dieling (1992) fiir einen
phonetischen Einfiihrungskurs aus: ,,’Opfert’ der Lehrer die ersten Stunden fiir einen pho-
netischen Einfithrungskurs, so wird er spater reichlich belohnt, denn er spart Zeit fiir nach-
tragliche Erkldrungen und Korrekturen, die aufwendiger sind, wenn sich Fehler bereits ver-
festigt haben, und bekanntlich erweisen sich phonetische Fehler in der Korrektur als be-
sonders zih.“ (S. 25f)

40 Eine bereits im Kindesalter einsetzende Perzeptions- und Ausspracheschulung (z.B. im
Rahmen eines Begegnungssprachenkonzepts) konnte dariiber hinaus einen wichtigen Bei-
trag zum friihzeitigen Aufbau sowohl von Sprachbewufitsein im Sinne von “language
awareness” als auch von kognitiver und affektiver Flexibilitéit leisten und damit zugleich
einen wichtigen Grundstein zum erfolgreichen Lernen von (weiteren) Fremdsprachen legen
(vgl. z.B. Doyé, 1993; Herrmann-Brenneke, 1994; Luchtenberg, 1994).

Es gibt Hinweise, daB ein Fremdsprachenunterricht, der zu Beginn auf die miindliche Pro-
duktion (weitgehend) verzichtet und das Horverstehen betont, sich auch bei dlteren Lernern
positiv auf die Aneignung der Aussprache auswirkt. Eine entsprechende Konzeption von
“delayed oral practice” liegt in unterschiedlich ausgeprigter Form z.B. “Total Physical

4
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Ich beschrinke mich im folgenden auf Hinweise zu den Problemkreisen
,»Hoértraining” und ,,methodische Verfahren in Abhéngigkeit vom Alter der Ler-
nenden®.

8.1. Notwendigkeit eines speziellen Hortrainings

Zumeist wird im Fremdsprachenunterricht vor allem das semantische (verste-
hende) Horen geiibt. Semantisches Horen zielt auf inhaltliches Verstehen und ist
durch eine im starken MaBle konzept- und schemageleitete Informationsverar-
beitung im Sinne eines fop-down processing gekennzeichnet (vgl. z.B. Dahl-
haus, 1994; Kithn, 1996). Beim semantischen Hoéren konzentrieren sich die Ler-
ner auf den Inhalt oder auch auf das, was sie selbst als Reaktion auf das Gehorte
sagen wollen. Die phonetische Seite des Gehorten bleibt dabei (weitgehend) un-
beachtet.

Trotz der zentralen Bedeutung der Fertigkeit ,,Horverstehen bei der Nutzung
von Fremdsprachen, sollten im Hinblick auf den Ausspracheunterricht jedoch
verstirkt auch nicht-semantische Horformen geschult werden. Dieling (1989, S.
32) stellt dem semantischen Horen — bei ihr auch als komplexes Héren be-
zeichnet — das sog. elementare Horen gegeniiber, das sich im Gegensatz zum
komplexen Horen primér auf die lautliche Form richtet. Die Autorin unterschei-
det in diesem Zusammenhang zwischen folgenden spezifischen Hérformen (vgl.
auch Bose, 1994, S. 132): Beim phonetischen Héren geht es um das Wahr-
nehmen bestimmter Merkmale von einzelnen Lauten und Intonationsformen
oder auch um die Perzeption von phonotaktischer und phonostilistischer Varia-
tion. Beim sog. funktionellen Héren achtet der Perzipient auf physiologische
Prozesse wie Stellung der Zunge und Lippen. Phonetisches und funktionelles
Horen sind Voraussetzung fiir das phonematische und intonematische Héren.
Beim phonematischen Horen geht es um das Identifizieren und Diskriminieren
von Lauten als Phonemen, beim intonematischen Horen um das Identifizieren
und Diskriminieren der temporalen, rhythmischen, melodischen und akzentuel-
len Konturen. Zu einem komplexen Wechselspiel der genannten Hortypen
kommt es beim sog. kritischen Horen, das auf die (lautliche) ,,Fehleridentifizie-
rung in fremder und eigener Rede zielt, und das wesentliche Voraussetzung zur
Korrektur von Aussprachefehlern ist“ (Dieling, 1989, S. 34).

Response”, “Natural Approach” und “Comprehension Approach” zugrunde (vgl. Celce-
Murcia, Brinton & Goodwin, 1996, S. 326; McCandless & Winitz, 1986).
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Alle genannten Horformen gilt es im Fremdsprachenunterricht zu {iben.42
Hinweise fiir ein spezielles, perzeptionspsychologisch begriindetes phone-
tisch-phonematisches Hortraining finden sich z.B. bei Sendlmeier (1989,
1994a, 1994b). Damit sich breite Aquivalenzklassen mit prototypischen Vertre-
tern im Zentrum herausbilden kénnen, sollten die Laute in moglichst unter-
schiedlichen phonetischen Umgebungen und auch durch unterschiedliche Spre-
cher prisentiert werden. Weiterhin sollten sowohl Diskriminations- als auch
Identifikationstibungen durchgefiihrt werden, und zwar zuerst Diskriminations-
iibungen. Bei Diskriminationsiibungen wird dem Lerner die Aufgabe gestellt,
iiber die Gleichheit bzw. Ungleichheit von présentierten Lautungen zu entschei-
den. Mit Hilfe von geeigneten Diskriminationsiibungen kann die Perzeption mi-
nimaler lautlicher Unterschiede trainiert und die inkorrekte muttersprachlich ge-
prigte kategoriale Wahrnehmung einer zielsprachlichen Lautung aufgebrochen
werden. Bei Identifikationsiibungen gilt es, prasentierte Lautungen bestimmten
Lautklassen zuzuordnen. Ein auf ein Diskriminationstraining folgendes Identifi-
kationstraining hilft damit beim Aufbau robuster fremdsprachlicher Lautkatego-
rien. Mit Hilfe eines entsprechenden Hértrainings konnte z.B. dem eingangs er-
withnten perzeptiven Problem deutscher Lerner beim Erwerb des offenen engli-
schen Vorderzungenvokals [®] oder auch den Problemen von Franzosen bei der
Wahmehmung der deutschen Vokale [i:] und [1], wie z.B. in ,Miete* und ,,Mit-
te*, begegnet werden. Falls die technischen Voraussetzungen gegeben sind,
kann ein solches Hortraining individualisiert und computergesteuert erfolgen.43

8.2. Notwendigkeit einer altersgerechten Aussprache- und
Hérschulung

Wie gezeigt worden ist, bilden sich potentiell interferierende muttersprachliche
Perzeptions- und Aussprachemuster sehr frith heraus. Hirschfeld (1995c¢) stellt
deshalb in bezug auf den friih einsetzenden DaF-Unterricht fest:

42 Vgl. auch Ehnert (1996, S. 130): ,,Jedem Fremdsprachenkurs sollte ein Vorkurs zur Hor-
diskrimination und zur Aussprache vorangehen, wenn immer méglich von Muttersprach-
lerInnen erteilt und nur mit authentischen Ganztexten vorwiegend gesprochener Sprache
arbeitend.* Sieht man einmal von den didaktisch-methodischen Problemen ab, die mit ei-
nem ,,Vorkurs zur Hordiskrimination und zur Aussprache® verbunden sind (z.B. motiva-
tionaler Art), dann stellt sich zumindest das weitere Problem, dal mit ,,authentischen
Ganztexten® nur sehr bedingt elementare Horformen geiibt werden konnen.

43 Umfassende Programmentwiirfe fiir ein Aussprachetraining im Sprachlabor unter Ein-
schluf} von umfangreichen Hériibungen haben bereits u.a. Bieritz (1971) und Kelz (1976,
Kap. 4) vorgelegt.

!
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»-.. bei 8-, 9- oder 10jahrigen kénnen schon gréfere Hor- und Ausspracheprobleme

auftreten. Sie sind nicht mehr ohne weiteres fihig, die fremde Sprache und ihre phoneti-

schen Besonderheiten wahrzunehmen ... Interferenzen im Bereich der Intonation und

Artikulation, der sogenannte ‘fremde Akzent’, sind in dieser Altersgruppe schon haufi-

ger zu beobachten und sollten im Deutschunterricht nicht iiberhért, tibersehen und {iber-

gangen werden. Es geht dabei nicht um die Korrektur kleiner ‘Schonheitsfehler’, son-
dern um die Entwicklung grundlegender Fertigkeiten fiir die Aneignung der Fremdspra-
che insgesamt und fiir jegliche Kommunikation.* (S. 7f.)

Fiir die Notwendigkeit und Effizienz eines Aussprachetrainings bereits bei
sehr jungen Lernern sprechen auch die von Andreas Fischer kiirzlich vorgeleg-
ten Videoaufnahmen zum korrektiven Ausspracheunterricht mit franzosischen
Deutschlernern einer franzdsischen Grundschulklasse (Fischer, 1995).44 Die ca.
10 Jahre alten Lerner weisen z.T. einen massiven franzésischen Akzent auf. Die
von Fischer und anderen entwickelten kindgeméBen Ausspracheiibungen schei-
nen jedoch in einer Reihe von Fillen — zumindest kurzfristig — zu einem erhebli-
chen Lernfortschritt insbesondere im Bereich der Prosodie zu fiihren. Die spiele-
rischen Ubungen tragen der natiirlichen Freude von Kindern an Bewegung, Ge-
stik, Rhythmus und Musik Rechnung und betonen ein ganzheitliches, Kérper
und Emotionalitét einschlieendes Lernkonzept (vgl. auch die diesbeziiglichen
Hinweise bei Hirschfeld, 1995c, S. 12). Fiir einen solchen Ausspracheunterricht
bedarf es allerdings eines speziellen Trainings und hiufig auch der Uberwin-
dung betrichtlicher Barrieren auf seiten der Lehrenden.4

Ké&rper und Emotionalitit ansprechende Methoden sind zumindest prinzipiell
auch bei Erwachsenen einsetzbar. So hat z.B. KeBler (1994) unter Bezug auf
Resultate aus Sprechwissenschaft, Sprecherziehung und Schauspielunterricht
eine Reihe von Vorschldgen zu kérpermotorischen Verfahren im Ausspracheun-
terricht unterbreitet. Eine Vielzahl von Hinweisen zum Einsatz von Rhythmik,
Musik, korperlicher Bewegung und Entspannungstechniken im Rahmen eines
ganzheitlichen Ausspracheunterrichts gibt Laroy (1995).

Es ist allerdings einschrankend anzumerken, dal es bei entsprechenden ,,al-
ternativen® Methoden vielfach nicht nur der Uberwindung von Barrieren auf
seiten der Lehrenden, sondern auch auf der Seite der Lernenden bedarf, Zuséitz-
lich zu dem bereits angesprochenen psychosozialen Problem der partiellen Auf-
gabe der an die Muttersprache gebundenen Identitit stellt sich insbesondere das

44 Letzte Klasse (Klasse CM2) einer école primaire in Lyon im Rahmen des programme
allemand précoce (2. Jahr Deutschunterricht; 2 Stunden a 45 Min. wochentlich).

45 Ein weiteres Problem sind die zumeist fehlenden Materialien. So beklagt Hirschfeld
(1995¢, S. 17), daB viele Lehrbiicher fiir den DaF-Unterricht auf der Primarstufe keine spe-
ziellen phonetischen Ubungen enhielten und daB es kaum Zusatzmaterialien fiir die Aus-
sprache gibe. Die vielleicht einzige Ausnahme sei der ,,sehr empfehlenswerte* Phonetik-
kurs fiir Kinder von Gébel, Graffmann & Heumann (1991).
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Problem, daBl den Lernenden zum Teil kindliche oder sogar von ihnen als kin-
disch angesehene Verhaltensformen abverlangt werden. Als Folge sind Ab-
wehrhaltungen und Verweigerungen zu erwarten. Dies gilt allerdings nicht in
gleicher Weise z.B. fiir einen suggestopédischen Fremdsprachenunterricht: So-
wohl der lernerseitige Identitdtswechsel als auch der Einbezug von Kérper und
Emotionalitét sind hier integrale methodische Bestandteile.46

So weist Baur (1980, S. 68) darauf hin, daf in suggestopédischen Kursen der
Moskauer Variante im Bereich des Sprechens und insbesondere auch der Aus-
sprache im Vergleich zu anderen ,traditionellen Kursformen gute Resultate
erzielt wurden. Baur selbst synchronisiert in seiner suggestopédischen Variante
nonverbale Handlungselemente ,,mit dem Rhythmus und der Melodie der Wor-
ter, Phrasen und Sétze” und unterstiitzt so die ,motorische, aktualgenetische
Seite der Sprachproduktion® und damit insbesondere auch das Sprechen und den
Erwerb der Phonetik (vgl. Baur, 1990, S. 96). In einem suggestopadischen Lern-
experiment, das zu Beginn der 80er Jahre an der Ruhr-Universitit Bochum von
Baur durchgefiihrt wurde, zeigte sich, daB3 die Lerner eines 40stiindigen sugge-
stopadischen Russischkurses (Studenten der Geschichte ohne Vorkenntnisse)
beim freien Sprechen im Bereich der Basiskommunikation tiber eine so gute
Aussprache verfligten, da3 sie bei einer Exkursion nach Moskau, die im An-
schluB} an den Kurs durchgefiihrt wurde, von ihren russischen Gesprichspartnern
in ihren kommunikativen Fahigkeiten vollig tiberschétzt und mit Studenten der
Slavistik gleichgesetzt wurden (miindliche Mitteilung von R.S. Baur). Dies
konnte ein Hinweis darauf sein, daB} die in alternativen Methoden und insbeson-
dere in der Suggestopidie geforderte emotionale Beteiligung, das Abbauen von
Sprechangst4’? sowie das Einbeziehen motorischer Elemente (vgl. Baur, 1990, S.
31ff.) sich auch auf den Erwerb der Phonetik positiv auswirkt (unter der Voraus-
setzung einer entsprechenden Grundeinstellung der Lernenden).

Nichtsdestoweniger wird man in Anbetracht der geschilderten Probleme in
vielen Situationen auf eher traditionelle Verfahren der Ausspracheschulung zu-
riickgreifen. Dabei soliten m.E. wieder verstérkt kognitivierende Verfahren zum
Einsatz kommen. Dies gilt vor allem in bezug auf dltere Lerner mit einer kogni-

46 Eine Voraussetzung ist natiirlich, daB der Lernende suggestopidischen Fremdsprachenun-
terricht nicht ingesamt als infantilisierend empfindet.

47 Baur (1987, S. 1481T.) berichtet von einer Befragung von 102 Teilnehmern psychopadisch-
suggestopddischer Englischkurse. Alle Kursteilnehmer geben an, daB sie keine Hemmun-
gen haben, die Fremdsprache im Unterricht zu sprechen (Frage 7). Zudem gibt die Mehr-
zahl der Kursteilnehmer an, ,,daB} sie in ihrem kommunikativen Verhalten insgesamt ‘frei-
er’ und ‘aufgeschlossener’ geworden sei (Baur, 1987, S. 150; Frage 10).
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tiven Lernbiographie und einem analytischen Lernstil (vgl. auch Grotjahn, im
Druck). Vielfach lassen sich schon durch einige wenige einfache kognitivieren-
de Hinweise erstaunliche Verbesserungen erreichen und langwierige imitative
Ubungsphasen vermeiden (vgl. auch die Diskussion von Imitation vs. Kognition
bei Bieritz & Grotjahn, 1977 sowie Germer, 1980, S. 31-39). Nach meiner eige-
nen Unterrichtserfahrung helfen bereits einige wenige Bemerkungen zu Lippen-
rundung, Spannung und Betonung sowie einige kurze Ubungen, damit deutsche
Franzosischlernende hinreichend differenzieren zwischen den franzdsischen pa-
latalen bzw. velaren Approximanten [{[] und [w] in Jui (deutsch ,.er) und Louis
(deutsch ,,Ludwig®), die von Franzosischlernern hiufig beide als [lGi] mit dem
Ton auf dem [u] ausgesprochen werden. Ahnlich einfach 148t sich iiber einige
wenige Hinweise zu Lippenrundung und Offnungsgrad eine deutliche lautliche
Differenzierung zwischen den franzosischen Nasalvokalen /a@/, /3/ und /&/ errei-
chen (vgl. auch Schiffler, 1994).

Weiterhin ist zu berticksichtigen, dafl es bereits in einem relativ frithen Alter
zur sog. Altersschwerhorigkeit (Presbyakusis) kommt, im Zuge derer die Hor-
grenze fiir hohere Tone altersbedingt absinkt: Mit 20 Jahren liegt die Grenze bei
ca. 20 000 Hz, mit 60 Jahren und mehr nur noch bei ca. 10 000 bis 5000 Hz. Als
Folge kann es bei &lteren Lernenden zu erheblichen Schwierigkeiten bei der
Diskrimination bestimmter Laute kommen, und zwar insbesondere dann, wenn
diese mit Hintergrundgerduschen iiberlagert sind (vgl. Schulz, 1997, S. 114ff,
Scott, 1994, sowie u.a. auch Bergman, 1980; Working Group on Speech Under-
standing and Aging, 1988). Hinzu kommt, da8 unabhiingig von der abnehmen-
den Fahigkeit zum Horen reiner Tone vermutlich auch die Fahigkeit zum Ver-
stehen komplexer syntaktischer Strukturen altersbedingt abnimmt (vgl. die Hin-
weise in Obler & Albert, 1989). Eine altersabhéngige Abnahme gilt im {ibrigen
auch in bezug auf die motorische Komponente der Aussprache.

Zur Herausbildung stabiler perzeptiver Muster sowie auch zur Vermeidung
von Frustrationen bedarf es deshalb bei #lteren Lernern, wie z.B. Senioren in
Volkshochschulkursen, zundchst einmal einer lautlichen Darbietung ohne sts-
rende Hintergrundgerdusche (vgl. Piedmont, 1997, S. 139, Schulz, 1997, S.
114ff., Scott, 1994, S. 2771.). Dies steht im partiellen Gegensatz zu der in mo-
dernen Lehrwerken vielfach betonten inhaltsorientierten Horverstehensschulung,
bei der {iber eine Einblendung von Hintergrundgeriduschen ein top-down pro-
cessing aktiviert werden soll. Entsprechend fordert z.B. auch Berndt (1997) un-
ter Bezug auf Burger & Schiitzendorf (1984) im Hinblick auf das Fremdspra-
chenlernen im hoheren Erwachsenenalter:
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,, Um trotz der Abnahme des H6rvermogens eine angemessene akustische Perzeption zu

erreichen, sollte beim Einsatz vorgefertigter Horiibungen auf Kassette auf deren ein-

wandfreie Tonqualitét geachtet werden; die vielfach verwendeten Hintergrundgerdu-

sche, um eine horisthetisch authentische Atmosphire zu schaffen, bedeuten fiir den 4l-

teren Lerner eine unndtige Irritation.” (S. 75)

Noch weiter geht Schulz (1997) mit seiner Forderung nach ,didaktisierten
Horverstehensiibungen im Anfangsunterricht mit erwachsenen Fremdspra-
chenlernern:48

»,... freiwillig lernende Erwachsene [sollten] im Anfangsstadium nicht durch schlecht
vorbereitete oder technisch mangelhafte sowie sprachlich und inhaltlich iiberzogene
Hoérverstehensiibungen zu einem frilhen Abbruch des FU verleitet werden. Um die
Sprachbarrieren auf diesem Gebiet und in diesem Stadium so niedrig wie mdglich zu
halten, sind didaktisierte Horverstehensiibungen, die sich durch ein natiirlich verlang-
samtes Tempo (Weder Mutter- noch Fremdsprachler sprechen alle mit gleichem Tem-
po!), klare und deutliche Aussprache (anfangs sogar ohne Benutzung der Schwachfor-
men), ohne stérende Nebengerdusche (von Bahnhofen, Flughallen, StraBen) auszeich-
nen, durchaus vertretbar, auch wenn letztendlich die lebensnahe kommunikative Kom-
petenz das Lernziel bleibt.” (S. 116)

9. Schluflbemerkung

Meine Forderung nach verstirkter Beachtung des elementaren (phonetischen)
Hérens und nach verstirktem Einsatz kognitivierender Verfahren ist auch zu se-
hen vor dem Hintergrund der aktuellen Diskussion um “focus on form” und Ko-
gnitivierung im Rahmen neuerer (kommunikativer) Unterrichtskonzepte. Damit
nicht nur Verstehens- und Mitteilungsprozesse, sondern auch Lernprozesse in
Gang gesetzt werden, bedarf es zusétzlich zur Verwendung der Fremdsprache
als Kommunikationsmittel einer Lenkung des Aufmerksamkeitsfokus des Ler-
nenden auf die Fremdsprache als Lerngegenstand unter Einschluf3 formal-
sprachlicher Aspekte. Diesen wichtigen Sachverhalt haben in jiingerer Zeit u.a.
Long (1991), Schmidt (1995b) und Skehan (1996) mit Nachdruck hervorgeho-
ben.49

Die beiden Forderungen sind weiterhin zu sehen im Rahmen der allgemeinen
Diskussion um mehr lernerseitige Autonomie beim Fremdsprachenlernen. In
diesem Zusammenhang wird u.a. der Entwicklung des SprachbewufBtseins und

48 Vgl. auch Borner (1995, S. 228), der darauf hinweist, daB die Fahigkeit zu bewuBtem Ho-
ren mit zunehmenden Alter zurlickgeht und daB deshalb inbesondere fiir &ltere Lerner vi-
suelle und verbale Zusatzinformationen hilfreich sein kénnen.

49 Vgl. auch die Diskussion des Stellenwerts expliziter Lernprozesse und kognitivierender

Mafinahmen beim Fremdsprachenlernen in Ellis (1994), Grotjahn (1996, 1997), Johnson
(1996), Schmidt (1995a) und Ténshoff (1992).
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der Fahigkeit zur Selbstkontrolle auf seiten des Lerners besondere Bedeutung
zugemessen und zugleich auch die Rolle des Lehrers neu definiert. Auf diesen
Bezug hat u.a. Joan Morley wiederholt hingewiesen:

“Current perspectives on learner involvement in the pronunciation learning/teaching
process include an emphasis on speech awareness and self-monitoring, while a revised
characterization of teacher involvement is drawn along the lines of facilitator-coach and
organizer of instructional activities.” (Morley, 1991, S. 493)

Insbesondere ist nur bei einer geniigend ausgeprigten Fihigkeit zum elemen-
taren und insbesondere kritischen Horen und einem hinreichenden Wissen tiber
Aussprachenormen, phonostilistische Varianten und phonotaktische Variation
ein effektives, autonomes Weiterlernen im Bereich der Aussprache z.B. bei
Auslandsaufenthalten moglich.50

Auch vor dem Hintergrund des immer wichtiger werdenden Konzepts auto-
nomen Fremdsprachenlernens sollten somit das Lernen und Lehren der Aus-
sprache sowohl auf seiten der Forschung als auch auf seiten der Praxis zukiinftig
wieder mehr Beachtung finden.

Eingang des revidierten Manuskripts: 23.5.1997

.
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Datenerhebungsverfahren in der
Lernersprachenpragmatik

Gabriele Kasper”

This paper presents a state-of-the-art review of the methods of data.collection that have been
used in interlanguage pragmatics to date. The different procedures are categorized according
to modality of language use and the degree of control they exert on the data. Their suitability
to examine different aspects of interlanguage pragmatics is assessed, and results from studies
comparing different methods are reported. Finally, the paper briefly considers three research
approaches (as opposed to specific methods) to interlanguage pragmatics research.

1. Einleitung

Wie aus Soziolinguistik und Psycholinguistik bekannt, ist Sprachgebrauch
weitgehend von Verwendungssituationen und Aufgabenanforderungen be-
stimmt. Die Wahl geeigneter Datenerhebungsinstrumente ist daher wesentlich
fiir die Resultate von Untersuchungen. Dies gilt umso mehr, je kontextsensitiver
der sprachliche Aspekt ist, iiber den die Untersuchung Aufschiuf3 erteilen soll.

Sprachliches Handeln, ob in Grund- oder Fremdsprache, ist inhdrent kontext-
sensitiv: Dieselbe Sprechhandlung wird je nach Teilnehmerbeziehungen und
Zumutungsgrad verschiedenartig ausgefiihrt; der Sprecherwechsel wird je nach
Situationstyp unterschiedlich geregelt; Gesprache werden je nach Zielsetzung
und sozialer Situierung unterschiedlich strukturiert und Gespriachsfunktionen
wie Themeneinfithrungen und -wechsel werden mit verschiedenen Redemitteln
ausgefiihrt. Wie Lerner solche pragmatischen Fahigkeiten in einer Zweit- oder
Fremdsprache erwerben und verwenden, ist der Untersuchungsgegenstand der
Lernersprachenpragmatik. Die kontextuelle Variabilitidt lernersprachlichen
Handelns macht die Wahl geeigneter Datenerhebungsverfahren besonders drin-
gend.

In diesem Beitrag werde ich eine Bestandsaufnahme der Datenerhebungs-
verfahren liefern, die bislang zur Erforschung des pragmatischen Handelns in
der Fremdsprache verwendet worden sind. Die stark heterogenen Verfahren
werden systematisiert und anhand typischer Beispiele aus der publizierten Lite-
ratur illustriert. Alle angefiihrten Beispiele sind Zitate; ihr Format, Inhalt und
ihre sprachliche Form entsprechen den Originalquellen. Bei der Lektire der

* Korrespondenzadresse: Prof. Dr. G. Kasper, Department of English as a Second Language,
1890 East-West Road, University of Hawai’i, Honolulu, Hawai’i 96822.
Email: gkasper@hawaii.edu
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englischsprachigen Beispiele mége man sich daran erinnern, dafB3 sie als Stimuli
und Instruktionen fiir nichtmuttersprachliche Sprecher des Englischen auf un-
terschiedlichen Sprachbeherrschungsstufen erstellt wurden. Verstindlichkeit ist
in diesem Zusammenhang wesentlich, stilistische Feinheit untergeordnet. Ob-
wohl ich die Verfahren selbst kommentiere, ist es nicht Sinn dieser Ubersicht,
einzelne Beispiele zu kritisieren. So weit wie mdglich habe ich jedoch das Bei-
spielmaterial aus solchen Untersuchungen gewdhlt, die die Entwicklung ihrer
Datenerhebungsinstrumente theoretisch und empirisch eingehend begriinden.
Um sich genauer tiber die Entwicklungsprinzipien der verwendeten Instrumente
und Beobachtungsmethoden zu informieren, wird es nétig sein, sich mit den
Originaluntersuchungen auseinanderzusetzen. Meine Absicht ist nicht mehr und
nicht minder, als das existierende Material zu katalogisieren und auf seine
ZweckmiBigkeit hin einzuschédtzen. Ich werde daher der Frage nachgehen, zu
welchen spezifischen Teilaspekten der Lernersprachenpragmatik die verschie-
denen Methoden eingesetzt werden kénnen und welche Probleme damit ver-
bunden sind. Die spezifischen Auswirkungen einzelner Erhebungsverfahren auf
die Daten treten am deutlichsten in methodenvergleichenden Untersuchungen
zutage. Daher werde ich die wichtigsten Ergebnisse aus der Literatur zum Me-
thodenvergleich restimieren und mit einigen Bemerkungen zum Verhéltnis von
Theorie und Methodologie abschlieBen.

2. Datentypen

Die Ubersicht in Tabelle 1 strukturiert die Datenerhebungsverfahren nach zwei
Gesichtpunkten: 1. nach der Modalitit der Sprachverwendung: Rezeption, Pro-
duktion und metapragmatische Urteile, d.h. Urteile iiber die Angemessenheit
sprachlicher Handlungsstrategien und Redemittel in gegebenen Kontexten
(pragmalinguistische Urteile) oder tiber die Ausprégung bestimmter Kontext-
faktoren in vorgegeben Situationen (soziopragmatische Urteile); 2. — innerhalb
jeder der drei Kategorien — nach dem Grad der Kontrolle, die die Verfahren auf
den Sprachbenutzer ausiiben.
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Tabelle 1: Datenerhebungsverfahren in Ubersicht

Modalitit Kontrolle
Rezeption stark
Reaktionszeitmessung |
Multiple Choice |
Erzéhlungserginzung |
Rollenspiel [
Handlungsresponse v
authentisches Gespréch schwach
Produktion stark
Multiple Choice |
Diskursergénzung f
Rollenspiel |
geschlossen/offen |
elizitiertes Geprach v
authentisches Gepréch schwach
Metapragmatische Urteile stark
Multiple Choice |
Paarvergleich |
Ordnungskala !
Ratingskala %
Narrativer Selbstbericht schwach

3. Rezeption — Verstehen pragmatischer Handlungen
3.1. Reaktionszeitmessung

Reaktionszeitmessung, ein Standardverfahren in Psychologie und Psycholingui-
stik, beruht auf der Annahme, dal} aus der Zeit, die zwischen Stimulusdarbie-
tung und Reaktion verstreicht — der sog. Latenz —, Riickschliisse auf kognitive
Prozesse gezogen werden konnen. In Weiterfihrung der Untersuchungen zum
Verstehen konventionell indirekter! Aufforderungen von Gibbs (z. B. 1983)

I *Konventionell indirekt’ sind Aufforderungsstrategien dann, wenn die semantische Struktur
einer AuBerung keine Aufforderung indiziert, aber eine formelhafte Wendung in der AuBe-
rung konventionell als Aufforderung gilt. Eine typische konventionelle Aufforderung im
Deutschen ist ‘kannst/kénntest Du (bitte mal) x tun’ (vgl. Blum-Kulka, 1989 zu konventio-

nell indirekten Aufforderungen in sechs Sprachen).
i
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verwendeten Takahashi und Roitblat (1994) Reaktionszeitmessungen, um die
Verstehensstrategien japanischer Englischlerner zu identifizieren. Beispiel (1)
illustriert den Aufgabentyp.

(1) Mrs. Williams went shopping at the mall and bought a lot of things. When she arrived
home, she saw her husband sitting on the terrace. Since she was already tired, she wanted
him to carry some stuff for her. But her husband didn’t seem to notice her and was only
reading the newspaper. So, Mrs. Williams called to him and said, “Can’t you help me?”

Target sentence paraphrase:
Please come and help me.
Are you unable to help?
Please give me a piece of cake.
Do you intend to mail this?

Der Text wurde den Probanden Satz fiir Satz auf einem Bildschirm présentiert.
Nach dem Zielsatz (target sentence) “Can‘t you help me?” erschien eine der
Zielsatzparaphrasen (target sentence paraphrase), worauf der Proband durch
Tastendruck zu erkennen geben mufte, ob der jeweilige Paraphrasesatz der Be-
deutung des Zielsatzes entsprach oder nicht. Auf diese Weise kénnen Hypothe-
sen dariiber getestet werden, ob Rezipienten die wortliche Bedeutung (oben:
“Are you unable to help me?”) und die indirekte Bedeutung (“Please come and
help me”) konventionell indirekter Aufforderungen gleichzeitig verstehen, ob
sie zundichst die wortliche und dann die indirekte Bedeutung erschlielen oder
ob die indirekte Bedeutung unmittelbar verstanden wird. Reaktionszeitmessun-
gen haben zwar den Vorteil groBer Zuverlédssigkeit, sind aber insofern proble-
matisch, als ihre Interpretation auf starker Inferenz vom beobachtbaren Produkt
(der Latenz) auf die angenommenen kognitiven Prozesse beruht und daher Va-
lidit4tsprobleme mit sich bringt, die innerhalb der Methode selbst nicht zu 16sen
sind.

3.2. Multiple Choice (MC)

Fragebdgen mit Auswahlantworten sind am hiufigsten dazu verwendet worden,
das Verstehen fremdsprachlicher Handlungen zu untersuchen, z.B. die Zu-
schreibung illokutiver Kraft in konventionell indirekten Aufforderungen (Car-
rell, 1981; Takahashi & Roitblat, 1994) und das Verstehen konversationeller
Implikaturen im Sinne von Grice (1975) (Bouton, z. B. 1988, 1994; Carrell,
1979). Das folgende Beispiel illustriert eine Relevanzimplikatur, {iber deren
Bedeutung die Probanden entscheiden sollten.
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(2) Two teachers are talking about a student’s paper.
Mr. Ranger: Have you read Mark’s paper on modern pirates yet?
Mr. Ryan: Yes. I read it last night.
Mr. Ranger: What did you think of it?
Mr. Ryan: I thought it was well typed.
How did Mr. Ryan like Mark’s paper?
a. He liked the paper; he thought it was good.
b. He thought it was certainly well typed.
c. He thought it was a good paper; he did like the form though not the content.
d. He didn’t like it. (Bouton, 1988)

Im Unterschied zur Reaktionszeitmessung, die Verstehensprozessen auf die
Spur kommen will, untersucht man mit Auswahlantworten Verstehensresultate
und den Schwierigkeitsgrad indirekter AuBerungen. Unter gewissen Bedingun-
gen ist es aber durchaus moglich, Multiple Choice zum Testen von Hypothesen
iber Verstehensprozesse einzusetzen. Hierzu ist ein Modell sprachlicher Verar-
beitung notwendig, das verschiedene Stadien innerhalb des Verstehensprozes-
ses identifiziert. Jede der Zwischenetappen kann dann durch Auswahlantworten
abgetestet werden (z.B. Perkins & Brutton, 1993, zum Leseverstehen). Proble-
matisch bleibt auch hierbei jedoch, daB3 Auswahlantworten die Reaktion inso-
fern préformieren, als sie Antwortmdglichkeiten sowohl nahelegen als auch
ausschliefien.

Die restlichen vier Verfahren haben gemeinsam, daf3 sie das Verstehen
fremdsprachlicher Handlungen tiber produktive Sprachverwendung erschlieBen.
Diese Verquickung von Modalitéten schafft natiirlich Interpretationsprobleme.

3.3. Erziihlungserginzung

Das Verstehen indirekter Aufforderungen und die Rolle, die die Kontextinfor-
mation dabei spielt, haben Ervin-Tripp, Strage, Lampert & Bell (1987) durch
Erzdhlungserginzung untersucht. Hierbei wurden zweisprachigen Kindern Ge-
schichten vorgelesen, die mit einer indirekten Aufforderung endeten, und die
Kinder mufiten den weiteren Handlungsverlauf ergénzen.

3.4. Rollenspiel

Wie Fremdsprachenlerner Illokution, Referenz und Markierungen von Sozial-
beziechung verstehen, wurde in dyadischen offenen Rollenspielen untersucht
(House, 1993, 1996; Kasper, 1984). ,,Offen* sind Rollenspiele dann, wenn sie
zwar die Ausgangssituation vorgeben, aber nicht den Gespriichsverlauf oder das
Ergebnis vorausbestimmen (s. Abschnitt 4.3).
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3.5. Handlungsresponse

In der Untersuchung zur Rezeption indirekter Aufforderungen von Ervin-Tripp
et al. (1987) erteilte ein Erwachsener in einer quasi-authentischen Gespréchssi-
tuation Kindern Aufforderungen, auf die nonverbale Handlungen des Kindes
erwartet wurden. Aus diesen nonverbalen Handlungsreaktionen wurde ge-
schlossen, wie das Kind die Aufforderung verstanden hatte.

3.6. Authentisches Geprich

Das Verstehen sprachlicher Handlungen ist innerhalb verschiedener dis-
kursanalytischer Ansitze thematisiert worden. Die interaktionelle Soziolingui-
stik von Gumperz (1982, 1992) und seiner Schule hat wesentlich dazu beigetra-
gen, MiBverstindnisse in der interkulturellen Kommunikation aufzuspiiren und
die kontextuellen Hinweise und diskursstrukturellen Merkmale zu iden-
tifizieren, die in interkulturellen Kontakten mifverstanden oder {iberhért wer-
den. In der Konversationsanalyse, neuerdings u.a. von Firth (1995b) auf die lin-
gua-franca-Kommunikation erweitert, wird Verstehen iiber die Horerreplik er-
schlossen, der bedeutungskonstituierende Funktion zukommt (im Gegensatz
etwa zu sprechakttheoretischen Vorstellungen, nach denen die Sprecherintenti-
on bedeutungskonstitutiv ist). Da Gespriche in ihrer Gesamtheit oder in lén-
geren Abschnitten analysiert werden, ist es moglich, Verstehensresultate aufzu-
finden, die erst im weiteren Gesprichsverlauf sichtbar werden.

Der Vorteil der elizitierten und authentischen Gesprichsvarianten ist, daf3
Verstehen als diskursiver ProzeB und kollaborative Bedeutungsverhandlung
untersucht werden kann. Ob die Verquickung von Produktion und Rezeption
dabei als problematisch aufgefaBt wird oder nicht, héngt davon ab, ob Verste-
hen primér als psycholinguistischer Prozel verstanden wird, der im Kopf des
individuellen Gespréchsteilnehmers vor sich geht, oder ob Verstehen als in-
teraktiv und kollaborativ verhandelt begriffen wird.

4. Produktion sprachlicher Handlungen
4.1. Multiple Choice

Auswahlantworten sind auch dazu eingesetzt worden, um zu untersuchen, wie
Aufforderungsstrategien in verschiedenen sozialen Kontexten verwendet wer-
den. In Beispiel (3) soll zwischen den folgenden alternativen Aufforderungs-
strategien gewdhlt werden: Vermeidung (A), direkt (B), nicht-konventionell in-
direkt (C), konventionell indirekt (D).
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(3) You are having dinner with your friend’s family. The food that your friend’s mother has
prepared is delicious, and you want some more. What would you say or do?
A. T would wait until the mother saw my empty plate and offered more food.
B. Please give me more food.
C. This food sure is delicious.
D. Could I have some more please? (Rose, 1994)

Prinzipiell setzen Auswahlantwortverfahren voraus, daB Responsealternati-
ven bereits bekannt sind und fiir die Itemkonstruktion theoriebegriindet ausge-
wihlt werden kénnen. Multiple Choice ist daher nicht fiir explorative Zwecke
geeignet, wohl aber zum gezielten Hypothesentesten. Dies ist anders bei dem
Verfahren, das in der Lernersprachenpragmatik bislang am hiufigsten verwen-
det worden ist: die Diskursergidnzung (discourse completion).

4.2. Diskurserginzung (DE)

Die Aufgaben in einem Diskurserginzungsfragebogen umfassen eine einleiten-
de Situationsbeschreibung und einen kurzen Dialog, in dem ein Redebeitrag of-
fengelassen ist. Der spezifizierte Kontext soll die offene Dialogstelle so ein-
grenzen, daB eine bestimmte Sprechhandlung ausgelést wird. Im klassischen
DE-Format (a) wird der zu ergénzende Redebeitrag von einem Beitrag des fikti-
ven Gespréchspartners abgeschlossen und kann — wie im Fall der zu erwarten-
den Entschuldigungshandlung in (4) — auch von einem Partnerbeitrag eingelei-
tet werden. Die Partnerreplik kann positiv sein wie in Beispiel (4), in dem
Charlie Jims (erwartete) Entschuldigung annimmt, oder negativ wie in Beispiel
(5), in dem Leslie Walters (erwartete) Bitte ablehnt.

(a) Klassisches DE-Format

(4) In the lobby of a university library

J_irn and Charlie have agreed to meet at six o‘clock to work on a joint project. Charlie ar-
rives on time and Jim is an hour late.

Charlie: | almost gave up on you!

Jim:

Charlie: O.K. Let‘s start working.

(5) After a meeting

Walter and Leslie live in the same neighborhood, but they only know each other by sight.
One day, they both attend a meeting held on the other side of town. Walter does not have
a car but he knows that Leslie has come in her car.

Walter:
Leslie: I'm sorry but I'm not going home right away.
(Blum-Kulka, House & Kasper, 1989)
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Dieses Grundmuster ist in den vorliegenden Untersuchungen auf vielfache
Weise modifiziert worden. Bei der Dialogkonstruktion (b) und den offenen
Antwortformaten (c) und (d) fehlt die abschlieBende Partnerreplik. Die Dia-
logkonstruktion kann entweder durch einen Partnerbeitrag eingeleitet werden
(6), oder der Beantworter ist aufgefordert, beide Redebeitrige zu liefern (7).

(b) Dialogkonstruktion
(6) Your advisor suggests that you take a course during the summer. You prefer not to take
classes during the summer.

Advisor: What about taking Testing in the summer?
You say:

(Bardovi-Harlig & Hartford, 1993)

(7) At a restaurant
Catherine is having dinner at an expensive restaurant. When she is getting up from the ta-
ble she bumps into a waiter, who is spilling a tray of food.
Catherine:
Waiter:

(Bergman & Kasper, 1993; Maeshiba et al., 1996)

Die offenen Antwortformate unterscheiden sich dadurch, ob sie eine verbale
Reaktion fordern © oder ob es dem Beantworter iiberlassen bleibt, verbal, non-
verbal oder iiberhaupt nicht zu reagieren (opting out, Beispiel d). Die letztge-
nannte Wahlmdoglichkeit ist besonders wichtig, um soziopragmatische Unter-
schiede in der kontextuellen Angemessenheit von Sprechhandlungen zu identi-
fizieren (Bonikowska, 1988; Olshtain & Weinbach, 1993; Robinson, 1992).

(¢) Offene verbale Antwort

(8) It‘s your birthday, and you‘re having a few friends over for dinner. A friend brings a you
present. You unwrap it and find a blue sweater.
You say:

(Eisenstein & Bodman, 1993; auch Olshtain & Weinbach, 1993; Robinson, 1992)

(d) Offene freie Antwort

(9) You are a corporate executive. Your assistant submits a proposal for reassignment of se-
cretarial duties in your division. Your assistant describes the benefits of the plan, but you
believe it will not work.

You:
(Beebe & Takahashi, 1989a; Takahashi & Beebe, 1993; auch Steinberg Du, 1995)
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SchlieBlich unterscheiden sich DE-Formate auch danach, ob sie vom Beant-
worter fordern sich vorzustellen, wie eine fiktive Person in der vorgegebenen
Situation handeln wiirde (4, 5, 7, 9) oder ob sie so antworten sollen, wie sie
meinen, selbst in der vorgegebenen Situation zu agieren (6, 8).

Die Unterschiede in den DE-Formaten koénnen wie folgt zusammengefal3t
werden:

« +/- Partnerinitiierung: + (4, 6), — (5, 7, 8, 9)

 +/- Partnerreplik: + (4, 5), — (6, 7, 8, 9)

 + Partnerreplik: positiv (4) vs. negativ (5)

« verbale Reaktion gefordert (a, b, ¢) vs. freie Option fiir verbale, nonverbale
oder keine Reaktion (d)

- fremde (4, 5, 7, 9) vs. eigene Identitt (6, 8).

DE-Fragebdgen sind besonders daflir geeignet zu untersuchen, wie Sprech-
handlungen unter bestimmten Kontextbedingungen ausgefiihrt werden, und
zwar insbesondere dann, wenn die Sprechhandlung in einem einzelnen Rede-
beitrag realisiert werden kann. Stereotype Realisierungen wie z.B. Routinefor-
meln, aber auch weniger stark konventionalisierte ,,semantische Formeln“ (Ols-
htain & Cohen, 1983) oder ,Bedeutungs- und Formkonventionen“ (Clark, 1979)
und die Strategien und Redemittel, mit denen illokutive Kraft verstirkt oder ab-
getont werden kann (Blum-Kulka, House & Kasper, 1989), lassen sich gut mit
dem DE-Verfahren ermitteln, und zwar im Hinblick auf explorative und hypo-
thesentestende Forschungszwecke. Ebenso kann untersucht werden, wie Kon-
textfaktoren (z.B. soziale Distanz, Macht, und Zumutungsgrad in der Hoflich-
keitstheorie von Brown & Levinson (1978/1987)) die Wahl von Realisie-
rungsalternativen beeinflussen.

Fiir kontrastiv-pragmatische und lernersprachenpragmatische Untersu-
chungszwecke ist es oft notwendig, vergleichbare Datensétze zu erheben (z.B.
L1, L2 und lernersprachliche Daten nach Selinker, 1972). Um Daten quantitativ
auswerten zu kénnen, milssen zumeist umfangreiche Datenmengen vorliegen.
DE-Fragebdgen erfiillen beide Anforderungen; zudem lassen sich die Daten
vergleichsweise schnell erheben. Allerdings: Was an Aufwand bei der Datener-
hebung gespart wird, wird beim Design des Instruments eingesetzt werden miis-
sen (s.u., Abschnitt 6.1).

Gleichzeitig liegt es auf der Hand, daf eine grofie Anzahl pragmatischer und
diskursanalytischer Aspekte nicht mit DE untersucht werden kénnen. DE er-
laubt z. B. keine Untersuchung sprachlicher Interaktion im Verlauf; Handlungs-
sequenzierungen und Redewechsel sind damit nicht untersuchbar. Merkmale
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der gesprochenen Sprache treten nur insofern hervor, als sie in den schriftlichen
Antworten repriisentiert sind, und selbst dann ist die gesprochene Information
moglicherweise durch die Rekodierung in der schriftlichen Modalitdt verzerrt.
SchlieBllich sind die einflihrenden Situationsbeschreibungen notwendig stark
vereinfacht; das fiihrt dazu, daf3 die Beantworter auf ihre Weise den Kontext
elaborieren werden und die Stimuluskontrolle damit eingeschrénkt ist.

4.3. Rollenspiel

Unter dem Etikett ,,Rollenspiel werden in der Literatur zwei unterschiedliche
Verfahren gehandelt, die ich hier getrennt auffiihre.

4.3.1. Geschlossenes Rollenspiel/Miindliche Diskursergdnzung

Das geschlossene Rollenspiel ist nichts anderes als eine miindlich durchgeflihrte
Diskurserginzungsaufgabe: Man legt dem Beantworter eine Situationsbeschrei-
bung und gegebenenfalls eine Partnerinitiierung vor, und der Beantworter pro-
duziert darauf eine Reaktion in einem einzelnen miindlichen Redebeitrag. Dies
Verfahren ist angewendet worden zur Untersuchung von Aufforderungen (Rin-
tell, 1979, 1981; Rintell & Mitchell, 1989; Walters, 1980), Vorschlidgen (Rin-
tell, 1979, 1981) und Entschuldigungen (Cohen & Olshtain, 1981; Mir, 1992;
Rintell & Mitchell, 1989). Der einzige Unterschied zur schriftlichen DE ist, da3
sich auch Realisierungsmerkmale der gesprochenen Sprache erfassen lassen.

4.3.2. Offenes Rollenspiel

Das offene Rollenspiel ist von einer grundsétzlich anderen Qualitit als die bis-
her diskutierten Methoden. Jeder Teilnehmer erhilt eine Rollenkarte mit Be-
schreibung der Ausgangssituation und Informationen {iber die eigene Rolle und
die des oder der anderen Gesprichsteilnehmer, soweit dies dem Bekanntheits-
grad der Teilnehmer miteinander in der simulierten Situation entspricht. Wh-
rend zumindest einer der Teilnehmer eine Zielvorgabe im Sinn einer komplexen
Redeabsicht erhalt (z.B. ,Du willst Deinen Freund X dazu bewegen, Dir beim
Umzug zu helfen), ist weder festgelegt, dall dieses Ziel erreicht werden musf,
noch wie die Teilnehmer dabei vorgehen; Gespréchsverlauf und -ausgang blei-
ben der diskursiven Verhandlung der Gesprichsteilnehmer iiberlassen. In der
Lernersprachenpragmatik sind offene Rollenspiele zur Untersuchung folgender
Aspekte eingesetzt worden:
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. Sprechhandlungen, z.B. Aufforderungen (Scarcella, 1979; Takahashi &
DuFon, 1989; Tanaka, 1988; Trosborg, 1995); Einladungen (Scarcella,
1979); Danksagungen (Bodman & Eisenstein, 1988; Eisenstein & Bodman,
1993), Entschuldigungen (Garcia, 1992; Trosborg, 1987, 1995), Beschwer-
den (Trosborg, 1995)

« Kohision (Stemmer, 1981)

« ‘gambits’ (Feldmann, 1984; Wildner-Bassett, 1984, 1994)

» Routineformeln (Tateyama, Kasper, Mui, Tay & Thananart, 1997)

« verschiedene initiierende und respondierende Akte, Gespréchsorganisation
und -steuerung (Edmondson, House, Kasper & Stemmer, 1984; Kasper,
1981)

« Ablauf institutionalisierter Sprechereignisse (Grieshaber, 1987b)

» face-bedrohende Handlungen (Piirainen-Marsh, 1995)

« pragmatische ‘fluency’ (House, 1996).

Wie diese Liste zeigt, ist der Anwendungsbereich fiir offene Rollenspiele un-
gleich grofler als flir die stirker kontrollierten Verfahren. Die strukturellen
Merkmale, die das Rollenspiel mit authentischen Gesprédchen verbinden, erlau-
ben es, solche diskursiven Aspekte zu untersuchen wie

« Sprecherwechsel

» Gesprichsphasen

« diskursives ‘face management’

« online-Verhandlung referentieller, illokutiver und relationeller Ziele

+ EinfluB von Kontextfaktoren auf die Wahl und Ausfithrung sprachlicher
Handlungen und Sozialmarkierungen.

Dabei hat das offene Rollenspiel als kontrolliertes Verfahren den Vorteil,
vergleichbare Daten in beliebigen Mengen zu liefern — wobei der Beliebigkeit
allerdings massive praktische Grenzen gesetzt sind, denn wie alle Gesprichs-
daten, miissen auch Rollenspiele transkribiert werden, und sorgfiltige Tran-
skription ist eine sehr zeitraubende Angelegenheit. Die Analyse ist ebenfalls in
der Regel schwieriger und langwieriger — ein weiteres Problem, das das offene
Rollenspiel mit allen komplexen Gesprichen teilt.

Aber wihrend diese Nachteile letztlich praktischer Art sind und durch ent-
sprechende Ressourcen und Training ausgeglichen werden konnen, ist dem of-
fenen Rollenspiel ein grundsitzliches Problem inhdrent — die Teilnehmer agie-
ren in einer imaginierten statt in einer realen Welt. Die Imaginierung des Kon-
textes, der eigenen und fremden Rollen und 'die darauf beruhenden Interpreta-
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tionen und Handlungsabsichten kénnen u.U. soziale Phantasie und Gedéchtnis
iiberstrapazieren und damit die Kapazitat fiir sprachliche Verarbeitung mindern.
Da dies besonders fiir nichtmuttersprachliche Sprecher gilt, ist es gut mdglich,
daB offene Rollenspicele fremdsprachliche pragmatische Kompetenz eher unter-
reprisentieren.

4.4. Elizitiertes Gespriich

Unter einem elizitierten Gesprch sollen solche Gespriache verstanden werden,
die zum Zweck der Datenerhebung herbeigefiihrt werden. Im Unterschied zum
Rollenspiel schliipfen die Teilnehmer nicht in eine soziale Rolle, die nicht die
ihre ist, sondern bleiben mit sich selbst identisch; sie agieren jedoch in einer
zugewiesenen Gesprichsrolle. Zwei Arten von elizitierten Gesprichen kénnen
unterschieden werden.

4.4.1. Vorgegebene Gesprdchsaufgabe

Bei der vorgegebenen Gesprichsaufgabe werden die Teilnehmer aufgefordert,
sich iiber ein bestimmtes Thema zu unterhalten oder ein bestimmtes Handlungs-
ziel zu erreichen, z.B. (bei einander unbekannten Teilnehmern) sich kennenzu-
lernen {Scarcella, 1983). An einem solchen Gespriach konnen muttersprachliche
und nichtmuttersprachliche Sprecher oder auch nur nichtmuttersprachliche
Sprecher teilnehmen. Auf diese Weise sind Aspekte der Gesprachssteuerung
(Scarcella, 1983), u.a. durch Hoérersignale (White, 1989) sowie Ratschldge und
Sympathiebekundungen (Kerekes, 1993) untersucht worden. Obwohl dies je
nach Teilnehmern und Interaktionsdynamik auch anders verlaufen kann, war die
Teilnehmerstruktur in diesen Gesprichen weitgehend symmetrisch.

4.4.2. Soziolinguistisches Interview

Interviews gehoren zum Standardrepertoire soziolinguistischer Datenerhebung
(Labov, 1984; Schiffrin, 1987). Wie alle Varianten des Genres ‘Interview’, ist
das soziolinguistische Interview ein asymmetrisches Sprechereignis, in dem der
Interviewer (zumeist der Forscher) seinen Gespréichspartner iiber ihn und seine
Lebensgeschichte und -umstéinde befragt. In der Lernersprachenpragmatik ist
dieses Verfahren zur Untersuchung von Gesprachssteuerung und Reparaturen
(Feerch & Kasper, 1982; Tao & Thompson, 1991), des Erwerbs des japanischen
pragmatischen Partikels ne (Sawyer, 1992) und zum Erwerb verschiedener
pragmatischer und soziolinguistischer Aspekte des Japanischen (Siegal, 1994)
verwendet worden.
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Verallgemeinernd 148t sich sagen, daf} elizitierte Gespriche giinstig sind,
wenn es um die Erforschung von Gesprichsorganisation und -steuerung, den
Ausdruck von Modalitit, Zeitreferenz und Aspekt, aufgabenspezifische Sprech-
handlungen und Erzihlstruktur geht. Thre Begrenzung liegt darin, daB} sie — im
Unterschied insbesondere zum offenen Rollenspiel — nur einen relativ engen
Ausschnitt an Sprechhandlungen zu untersuchen erlauben und daf3 Teilnehmer-
rollen nicht manipulierbar sind.

4.5. Authentisches Gesprich

Authentische Gespriiche sind dadurch definiert, daB3 sie nicht speziell fiir For-
schungszwecke arrangiert wurden. Unter soziolinguistischen Gesichtpunkten
wire es unsinning, Gespréche als mehr oder weniger authentisch zu klassifizie-
ren. Die strukturellen Unterschiede zwischen Gespréchstypen sind von den
Zielen des Gespridchs und ihrer weiteren kontextuellen Einbettung bestimmt.
Ein personliches Alltagsgespréch ist demnach nicht mehr oder weniger authen-
tisch als der Unterrichtsdiskurs im Fremd- oder Zweitsprachenunterricht. Wie
aus der folgenden illustrativen Liste hervorgeht, sind ganz iiberwiegend Ge-
sprache in verschiedenen institutionellen Kontexten untersucht worden. Dafiir
gibt es eine Reihe von Griinden; die wichtigsten sind, daf3 sich an institutionel-
len Diskursen besonders gut die Wechselwirkung von Text und Kontext aufzei-
gen 1dft, z.B. wie institutionelle Strukturen sprachliches Handeln beeinflussen
und zugleich durch die Gesprichsaktivitit reproduziert und moglicherweise
verdndert werden. Das komplexe Verhiltnis von sprachlichem Handeln und ge-
sellschaftlicher Macht tritt daher im institutionellen Diskurs besonders deutlich
zum Vorschein. Unter forschungsmethodologischem Aspekt haben institutio-
nelle Diskurse gegeniiber persoénlichen Gespriachen den Vorteil, daf sie — den
Zielen der Institution, der Rollenverteilung der Aktanten und den spezifischen
Interaktionszielen entsprechend — stirker vorstrukturiert, routinisiert und wie-
derholbar sind. Damit erlauben sie, vergleichbares Material zu erheben, z.B.
zum sprachlichen Handeln nichtmuttersprachlicher und muttersprachlicher
Sprecher in denselben sozialen Rollen (zumeist als Klienten). Hier einige Bei-
spiele fiir die bisher untersuchten Sprechereignisse:

* Personliches Gesprich (Aston, 1993; Shea, 1993, 1994; Siegal, 1994)

+ Kaufgesprache (Siegal, 1994)

* Beratungsgespriche (DuFon, 1994; Fiksdal, 1990)

* akademische Sprechstunden (Bardovi-Harlig & Hartford, 1990, 1993; Gum-
perz, 1992; Shea, 1994)

* Einstellungsgesprache (Grieshaber, 1987a; Gumperz, 1982)
!
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+ Arzt-Patient-Gespriche (Rehbein, 1986)

« Gerichtsverhore (Scollon & Scollon, 1983)

« Geschiftsverhandlungen (z.B. Beitrige in Ehlich & Wagner, 1995)

» Telekommunikation (Firth, 1995a)

» Arbeitsplatzgespriche (Clyne, 1994; Day, 1994, Firth, 1995b; Miller, 1994)

« Interviews zur Ermittlung miindlicher Sprachfahigkeit (OPI) (Ross, 1995)

« Gespriche mit Internationalen Unterrichtsassistenten (ITAs) (Madden &
Myers, 1994)

+ Fremd- und Zweitsprachenunterricht (Ellis, 1992; Kasper, 1985, 1989; Lor-
scher, 1986; Lorscher & Schulze, 1988; Poole, 1992).

Anhand authentischer Gespriiche lassen sich einerseits dieselben pragmati-
schen und diskursorganisatorischen Aspekte untersuchen wie mit offenen Rol-

lenspielen und elizitierten Gesprichen. Dariiberhinaus ermdglichen sie, inter--

kulturelle Kommunikation als InteraktionsprozeB zu beobachten, ohne daf3 die
Teilnehmer den zusitzlichen Belastungen einer imaginierten Situation ausge-
setzt sind. Wie die angefiihrten Untersuchungen zeigen, sind authentische Ge-
spriche schlieBlich dazu geeignet, online Verhandlung von Partizipations-
struktur, Identitdt, Machtbeziehungen und kollaborativer Aufgabenldsung zu
untersuchen, aber auch die Gelegenheiten zum Erwerb pragmatischen, diskursi-
ven und soziolinguistischen Wissens, die verschiedene Sprechereignisse Zweit-
und Fremdsprachenlernern bieten.

5. Metapragmatische Information

Neben der Rezeption und Produktion sprachlicher Handlungen in der Fremd-
sprache ist das (mehr oder weniger explizite) metapragmatische Wissen nicht-
muttersprachlicher Sprecher untersucht worden. Dabei ist pragmalinguistisches
Wissen (Abbildungen von sprachlicher Form und illokutiver Funktion, Hoflich-
keitswerte pragmatischer Strategien und Redemittel) mit allen im folgenden
aufgefiihrten Verfahren erfat worden, wihrend soziopragmatische Kenntnisse
(soziale Angemessenheit von Sprechhandlungen und Themen, Kontextbedin-
gungen sprachlichen Handelns) nur mit Ratingskalen (Abschnitt 5.4) und narra-
tiven Selbstberichten (Abschnitt 5.5) erhoben worden sind.
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5.1. Multiple Choice

Auswahlantworten sind zur pragmalinguistischen Beurteilung von Hoflichkeit
in Aufforderungen (Tanaka & Kawade, 1982) und zur Zuschreibung illokutiver
Kraft in Aufforderungen, Entschuldigungen und Befehlen (Koike, 1989) ver-
wendet worden. In Beispiel (10) wird der Proband zunichst gebeten, den ilo-
kutiven Akt in Claudias Redebeitrag zu identifizieren. AnschlieBend wird er-
fragt, auf welche Hinweise der Proband seine Interpretation stiitzt, und in wel-
chem Umfang er den Redebeitrag insgesamt verstanden hat.

(10) Claudia: Oh, Maria, please I would like to go to the concert tonight but I don’t have any
money. This artist is one of my favorites. Can you lend me five dollar? I can pay you
back tomorrow, I promise.

1. Thisis a(n)
a. apology
b.  suggestion
c. request
d.  command
2. What helped you understand?
Certain words If so, name one:

a.
b.  Intonation
c. Every word was comprehensible to me
d.  Totally incomprehensible - (Koike, 1989)
5.2. Paarvergleich

Ein weiteres Verfahren zur pragmalinguistischen Beurteilung ist der Paarver-
gleich, der z.B., wie beschrieben und illustriert in (11), zur Untersuchung von
Hoflichkeit in Aufforderungen (Walters, 1979) eingesetzt wurde.

(11) Each row on the next page contains two sentences, which express a certain amount of
politeness. Your task will be to decide which of the pair is more polite. You should
ignore context as much as possible. Rely only on the words of the sentence to make your
decision about its politeness. Some sentences will seem incomplete. You are to treat
these in the same way as the others, relying on what is written to make your decision
about the politeness expressed.

If you can give me some rice?.......... May I have some rice? (Walters, 1979)

5.3. Ordnungsskala (Kartensortieren)

Ordnungsskalen durch Kartensortieren sind zur pragmalinguistischen Beurtei-
lung von Hoflichkeit in Aufforderungen (Carrell & Konneker, 1981; Oblade,
1984; Tanaka & Kawade, 1982) verwendet worden.
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5.4. Ratingskala

Am hiufigsten sind metapragmatische Beurteilungen mithilfe von MeBverfah-
ren wie drei- bis neunstufigen Likert-Skalen erhoben worden. Hiermit sind
pragmalinguistische Aspekte untersucht worden wie

 Hoflichkeit von Aufforderungstrategien (Kitao, 1990; Zimin, 1981) und Ent-
schuldigungsstrategien (Zimin, 1981)

* Angemessenheit von Aufforderungsstrategien (Olshtain & Blum-Kulka,
1985; Shimamura, 1993; Takahashi, 1996) und Entschuldigungsstrategien
(Olshtain & Blum-Kulka, 1985)

« Haufigkeit von Aufforderungsstrategien (Kitao, 1990)

+ Ubersetzungsiquivalenz von japanischen und englischen Aufforderungsstra-
tegien (Takahashi, 1996).

Zu den soziopragmatische Beurteilungen, die mit Ratingskalen abgefragt’

wurden, z&hlen kontextexterne und -interne Faktoren bei Aufforderungen
(House, 1989; Shimamura, 1993; Takahashi, 1996) und Entschuldigungen
(Bergman & Kasper, 1993; Maeshiba, Yoshinaga, Kasper, & Ross, 1996) sowie
die soziale Angemessenheit von Gespriachsthemen (Hinkel, 1994). Beispiel (12)
ist Shimamuras (1993) Fragebogen zur Untersuchung externer Modifikation
(unterstiitzende Ziige) in Aufforderungsakten entnommen. Die Teilaufgaben 1-4
rufen pragmalinguistische Beurteilungen ab, Aufgaben 5-7 erheben sozioprag-
matisches Wissen.

(12) Your friend from the mainland is visiting this weekend. You haven’t seen her for a few
years and this will be her first visit to Hawai’i, so you have decided to take her around
the island. But your car broke down and you do not want to spend a lot of money renting
a car. Then you remember that your classmate who lives in the neighborhood just
bought a new car last week. You decide to ask your classmate if you can borrow her car
for the weekend. You say...

1) Could I borrow your car this weekend if not appropriate appropriate
you’re not using it? My car broke down. 1.2 3 4 5
P11 return it with a full tank of gas.

2) Could I borrow your car this weekend if not appropriate appropriate
you’re not using it? My car broke down. 1.2 3 4°5

3) My car broke down. Could I borrow your car not appropriate appropriate
this weekend if you’re not using it? 1.2 3 4

4) Could I borrow your car this weekend if not appropriate appropriate
you’re not using it? 2 3 4

5) Is it your right to make the request absolutely not at all
to your classmate in this situation? 1 2 3 45

6) Is your classmate obliged to lend you absolutely not at all
her car in this situation? 1.2 3 45

7) How likely is your classmate to lend very likely very unlikely
you her car in this situation? 1.2 3 4°5

(Shimamura, 1993)
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Die bisher beschriebenen, stark kontrollierten Methoden zur Untersuchung
metapragmatischen Wissens sind nur geeignet zur Beurteilung bereits bekannter
pragmatischer Strategien und Kontextfaktoren. Sie sind damit gut einsetzbar
zum Hypothesentesten, aber nicht brauchbar fiir explorative Zwecke.

5.5. Narrativer Selbstbericht

Die Inhalte narrativer Selbstberichte sind dagegen mehr oder weniger dem Pro-
banden iiberlassen; diese vielfiltig variierbare Methode ist daher sehr flexibel
und ebenso giinstig fiir Exploration wie fiir das Testen schon gewonnener Hy-
pothesen. Ublicherweise wird zwischen zwei Haupttypen narrativer Selbstbe-
richte unterschieden.

5.5.1. Gleichzeitiges Lautes Denken

Gleichzeitiges Lautes Denken findet simultan zu der Aufgabenldsung statt. Es
kann daher nicht zusammen mit Aufgaben eingesetzt werden, die miindliche
Produktion verlangen. Wohl aus diesem Grund gibt es in der Lernersprachen-
pragmatik nur eine Untersuchung, die diese Methode verwendet hat. Robinson
(1992) kombinierte schriftliche Diskursergdnzung mit Gleichzeitigem Lauten
Denken, um zu untersuchen, wie japanische Lerner des Englischen Ablehnun-
gen produzieren und welche Uberlegungen sie dabei anstellen.

5.5.2. Nachtrdgliches Lautes Denken

Nachtrégliches Lautes Denken ist flexibler anwendbar als Gleichzeitiges Lautes
Denken und daher eine recht weitverbreitete Methode. Sie wird am hiufigsten
in Form retrospektiver Interviews durchgeflhrt, bei denen dem Teilnehmer (im
Fall miindlicher Produktion) die Aufgabenl6sung durch playback in Erinnerung
gerufen wird. Retrospektive Interviews kénnen unterschiedlich stark strukturiert
und mehr oder weniger teilnehmergesteuert ausfallen. Sie sind bisher zur Unter-
suchung solcher Aspekte eingesetzt worden wie

+ Produktion von Entschuldigungen (Motti, 1987, zit. in Cohen & Olshtain,
1993) und Ablehnungen (Robinson, 1992)

* soziopragmatische und pragmalinguistische Aspekte in der Produktion von
Beschwerden (Frescura, 1993, zit. in Cohen & Olshtain, 1993)

* Planen und Ausfithren von Entschuldigungen, Beschwerden und Aufforde-
rungen (Cohen & Olshtain, 1993)

* Verwendung soziolinguistischer Markierungen (Siegal, 1994; 1996)

* Routineformeln (Tateyama et al., 1997)
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« Kulturerfahrung und Identititskonstruktion (Kasper & Zhang, 1995; Siegal,
1994, 1996).

Weitaus weniger verbreitet sind offene Fragebogen, die z.B. von Tateyama et
al. (1997) zur Erhebung metasprachlichen Wissens iiber japanische Routine-
formeln verwendet wurden. Wohl die offenste, am stérksten probandengesteu-
erte Form des narrativen Selbstberichts sind Tagebucheintragungen, mit denen
solche komplexen Probleme wie Gespriachskompetenz (Schmidt, 1993; Schmidt
& Frota, 1986) und pragmatische und soziolinguistische Aspekte in Verbindung
mit Kulturerfahrung und Identitétskonstruktion (Peirce, 1995a; Siegal, 1994) er-
forscht worden sind.

Der Anwendungsbereich narrativer Selbstberichte ist weit gesteckt; er umfaBit
Information iiber kognitive und sozial-affektive Aspekte des Verwendens und
Lernens fremdsprachlichen Handlungswissens wie z.B.

» fokussierte Stimulusinformation

* Responseplanung

e Responsealternativen

« soziopragmatische und pragmalinguistische Schwierigkeit
» pragmatisches Wissen in L1 und L2
 pragmatischer Transfer

« Wissensquellen (z.B. Beobachtung/Unterricht)

¢ Sprache(n) des Denkens

» Suche, Abruf und Auswahl sprachlicher Formen
» Kommunikationsabsicht

» Identitétskonstruktion

« Einstellungen zur Zielgemeinschatt

« kultureller Widerstand.

Zumeist sind diese Probleme jedoch nicht mit narrativen Selbstberichten al-
lein, sondern in Kombination mit anderen Verfahren untersucht worden.

6. Methodenkombinationen

Obwohl! nicht immer klar trennbar, dienen Methodenkombinationen in der Re-
gel einem von zwei Hauptzwecken. Zum einen kdnnen verschiedene Methoden
in verschiedenen Phasen des Forschungsprozesses oder fiir verschiedene Frage-
stellungen/Hypothesen eingesetzt werden; ihre Funktion ist dann differentiell,
ihre Anwendung sequentiell (Abschnitt 6.1). Zum anderen dienen Methoden-
kombinationen oft der Erhellung desselben Fragenkomplexes; ihre Funktion ist
dann triangulierend (Abschnitt 6.2).
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6.1. Differentiell und sequentiell

Bei jedem kontrollierten Datenerhebungsverfahren stellen sich zwei wesentliche
Designprobleme. Das erste Problem ist, die unabhéngigen und abhiingigen Va-
riablen festzulegen, die kontrolliert und variiert werden sollen. Wenn die vor-
handene Literatur keine verldBlichen Aussagen dariiber macht, welche Kontext-
variablen z.B. die Ausfithrungsoptionen einer bestimmten Sprechhandlung be-
einflussen, ist eine Voruntersuchung nétig, die diese Information liefert. Das
zweite Problem betrifft die Ausprigung der Variablen. Bei demographischen
Variablen wie Geschlecht, ethnischer Zugehorigkeit und Herkunftssprache oder
bei bereits vorliegenden MefBergebnissen wie Schulnoten oder Punktzahl im
TOEFL kann man auf bekannte Kategorien und Werte zuriickgreifen. Bei theo-
retischen Konstrukien wie Zumutungsgrad einer Sprechhandlung und sozialer
Macht und Distanz muf3 dagegen die Ausprigung jeder dieser Variablen zu-
nichst festgestellt werden. Ist das Machtverhiltnis zwischen einem Professor
und Studenten dasselbe wie zwischen einem Autofahrer und einem Polizisten
oder einer Chefin und ihrer Sekretérin? Ist der Zumutungsgrad gleich gering,
wenn man jemanden um die Uhrzeit, die Kaffeesahne oder den Weg zur néch-
sten Tankstelle bittet, und gleich hoch, wenn man das neue Auto seiner Freun-
din leihen will oder sie bittet, die Katze fiir die nichsten zwei Wochen zu ver-
sorgen? ,,Das kommt darauf an, wie nett die Katze ist", kénnte man mit Recht
behaupten. Die Wertigkeit von Kontextfaktoren zu bestimmen, ist eine empiri-
sche Frage, die dadurch enorm verkompliziert wird, daB Kontextfaktoren auf
vielfache Weise miteinander interagieren. Mithilfe statistischer Verfahren wie
Faktorenanalyse und Regressionsanalyse (vgl. Hatch & Lazaraton, 1991) kann
die Wertigkeit, das relative Gewicht und die Interaktion von Kontextfaktoren
ermittelt werden. Insbesondere bei hypothesentestenden Forschungszielen ist es

.unerldBlich, solche Auskiinfte empirisch einzuholen; die Ergebnisse der Vor-

untersuchungen dienen dann als Input bei der Konstruktion des oder der In-
strumente fiir die Hauptuntersuchung. Dieser mindestens zweiphasige ProzeB3
kann langwierig und kompliziert sein, ist aber absolut notwendig, um méglichst
valide Daten zu erheben.

In der Literatur sind z.B. folgende differentielle und sequentielle Kombina-
tionen dokumentiert:

+ Antworten zu offenen Fragebdgen als Input fiir MC-Fragebdgen (Bouton,
1988)

+ authentische Gesprdche als Input fir DE-Fragebigen (Beebe & Takahashi,
1989a, b; Blum-Kulka, House & Kasper,1989; Eisenstein & Bodman, 1993)
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« DE-Fragebdgen und soziopragmatische Beurteilungen durch Ratingskalen als
Input fiir MC-Fragebogen (Shimamura, 1993) und pragmalinguistische
Ratingskalen (Takahashi, 1996) _ .

« MC und Ratingskala zum Verstchen von Typ und Stérke von Emotion (Rin-

tell, 1984) '
« MC und DE zum Verstehen und zur Produktion von Sprechhandlungen (Koi-

ke, 1989).

6.2. Triangulierend

Je nachdem, wie eng oder weit der Fokus einer Untersuchung gefafit ist, werden
triangulierende Kombinationen verwendet, um dieselbe Fragestellung aus ver-
schiedenen methodischen Perspektiven zu betrachten oder um verschiedene
Aspekte eines komplexeren Problems zu beleuchten. Die folgenden Untersu-.
chungen fallen unter die erste Rubrik:

« MC, Ratingskala und Reaktionszeitmessung zum Verstehen konventionell
indirekter Aufforderungen (Takahashi & Roitblat, 1994)

« MC und offene Antwort zum Verstehen von Implikatur (Kubota, 1995)

« Erzahlungserginzung und Handlungsresponse zum Verstehen indirekter Auf-
forderungen (Ervin-Tripp et al., 1987).

Um den Prozessen auf die Spur zu kommen, die beobachtbaren Sprechpro-
duktionen zugrunde liegen, ist es giinstig, Performanzdaten mit narrativen
Selbstberichten zu kombinieren; z.B.

+ DE, Gleichzeitiges und Nachtrégliches Lautes Denken zur Produktion von
Ablehnungen (Robinson, 1992)

« offenes Rollenspiel und retrospektives Interview zur Produktion von Ent-
schuldigungen (Garcia, 1989), Aufforderungen (Takahashi & DuFon, 1989),
von Aufforderungen, Entschuldigungen und Beschwerden (Cohen & Olsh-
tain, 1993) und pragmatischer ‘fluency’ (House, 1996)

« authentisches Gesprich, Rollenspiel, DE und retrospektives Interview zur
Produktion von Danksagungen (Eisenstein & Bodman, 1993).

Bei der Kombination von Produktdaten und kontrollierten metapragmati-
schen Beurteilungen leisten die soziopragmatischen oder pragmalinguistischen
Einschitzungen Interpretationshilfe fir die gewéhlten Sprechhandlungsstrategi-
en; vergleiche
« DE und Ratingskala zur soziopragmatischen Beurteilung von Entschuldigun-

gen (Bergman & Kasper, 1993; House, 1989; Maeshiba et al., 1995)
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» geschlossenes Rollenspiel und Fragebogen zur metapragmatischen Beurtei-
lung von Entschuldigungen (Olshtain & Cohen, 1983)

- geschlossenes Rollenspiel und Ratingskala zur pragmalinguistischen Beur-
teilung von Aufforderungen, Entschuldigungen und Vorschligen (Fraser,
Rintell, & Walters, 1980; Rintell, 1981; Zimin, 1981).

SchlieBlich kdnnen insbesondere bei Langzeituntersuchungen mit komplexen
Forschungszielen verschiedene Erhebungsverfahren verwendet werden, die so-
wohl Produkt- als auch Prozef3daten liefern und eine Vielzahl von Aktivitiiten,
Kontexten und Aktanten in die Untersuchung einzubeziehen erlauben. Illustra-
tiv fir dieses Vorgehen sind insbesondere die stark ethnographisch ausgerich-
teten Fallstudien von Siegal (1994) und Peirce (1995a), die sich {iber mehr als
ein Jahr erstreckten. Das Unterrichtsprojekt von Tateyama et al. (1997) arbeitete
ebenfalls tiberwiegend mit qualitativen Methoden, war aber nicht ethnogra-
phisch orientiert und dauerte nur wenige Wochen. Die folgenden Verfahren
wurden in den drei Untersuchungen verwendet:

+ Fallstudie zur Entwicklung soziolinguistischer und pragmatischer Kompetenz
im Japanischen: Tagebiicher, Interviews mit Lernern, Beobachtung im Feld,
authentische Gespriiche, formale NS-NNS Interviews zu Beginn und Ab-
schluf} der Untersuchung, Interviews mit NS inkl. Erhebung von NS Reaktio-
nen zu tonbandaufgezeichnetem NNS Sprachgebrauch, Zeitungs- und Zeit-
schriftenartikel zu Ausléndern in Japan (Siegal, 1994)

+ Fallstudie zu Identitit und Spracherwerb weiblicher Immigranten: Tagebii-
cher, Fragebdgen, Interviews, Hausbesuche (Peirce, 1995a)

¢ Unterrichtsprojekt zum Lernen pragmatischer Routinen im Fremdsprachen-
unterricht Japanisch: biographischer Fragebogen, retrospektiver Kommentar
zur Unterrichtssequenz (Mini-Aufsatz), Fragebogen zum Arbeitsblatt, Rol-
lenspiele, NS Bewertungen der Rollenspiele in Interviews, MC, Fragebogen
zur MC-Aufgabe, strukturiertes Interview mit Studenten (Tateyama et al.,
1997).

Triangulierende Methodenkombinationen sind sowohl fiir explorative als
auch fiir hypothesentestende Forschungszwecke verwendbar. Zum einen erhé-
hen sie potentiell die Objektivitét einer Untersuchung, denn die Verzerrungen
und Einseitigkeiten (bias), die bei einer einzelnen Methode oft gar nicht zu
vermeiden sind, werden deutlicher erkennbar und kénnen daher besser aufge-
fangen werden. Zum anderen kdnnen konvergente Ergebnisse aus verschiede-
nen Datenerhebungsmethoden mit groBerer Zuversicht als zuverlissig betrachtet
werden, als dies bei Daten aus einem einzelnen Verfahren der Fall ist (vgl.
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Bachman, 1990, iiber die Zuverldssigkeit von Testinstrumenten und Methoden
ihrer statistischen Messung).

7. Methodenvergleich

Bei der Wahl eines Datenerhebungsverfahrens wird sich immer die Frage stel-
len, woriiber eine bestimmte Erhebungsmethode eigentlich Aufschlu gibt, und
ob sie wirklich optimal dazu geeignet ist, das gewihlte Forschungsproblem zu
untersuchen. Natiirlich miissen solche Designfragen bei der Konzeption jedwe-
der empirischen Untersuchung entschieden werden. Wie einleitend bemerkt,
stellt sich aber das Problem in Pragmatik, Soziolinguistik und Diskursanalyse
besonders scharf, denn hier geht es um Aspekte von sprachlichem Wissen und
Sprachverwendung, die stark kontextsensitiv sind und daher (noch) eher von In-
strument- und Beobachtungseffekten beeinflut werden kénnen als kontext-
robusteres sprachliches Material. Lernersprachenpragmatiker sind daran inter-
essiert, ‘Konstruktvariabilitéit’ zu erfassen, d.h. die Variabilitdt, die mit den so-
ziokulturellen Aspekten des Sprechereignisses und den sprachlichen Hand-
lungsalternativen von Gesprichsteilnehmern verbunden ist und gleichzeitig
‘Methodenvariabilitit’, d.h. die Variabilitit, die aus Beobachtungsverfahren und
Erhebungsinstrumenten erwéchst, moglichst gering zu halten (vgl. die Diskus-
sion liber Aquivalenzreliabilitéit bei Bachman, 1990, S. 182ff.).

Es ist daher wichtig, methodenvergleichende Untersuchungen durchzufiihren.
In der Lernersprachenpragmatik sind solche Vergleichsstudien bisher diinn ge-
sat, aber die vorliegenden Ergebnisse unterstreichen, dal3 es dringend nétig ist,
das Potential und die Begrenzungen von Datenerhebungsverfahren besser ein-
schitzen zu konnen. Die folgenden Untersuchungen verfolgten explizit metho-
denvergleichende Ziele.

« Authentisches Gesprich vs. Rollenspiel: Authentische und simulierte Ein-
stellungsgespriiche wiesen unterschiedliche Strukturen auf, die auf mangeln-
des Aktantenwissen und fehlende Kontextstiitze im Rollenspiel hindeuten.
Allerdings ist es nicht gesagt, daB bei Simulation von Situationen, die den
Teilnehmern (oder zumindest einem der Teilnehmer) gut vertraut sind, die
gleichen Probleme auftreten miissen (Grieshaber, 1987a, b).

. Authentisches Gesprich vs. DE: Die meisten Sprechhandlungsstrategien und
_redemittel traten in beiden Datentypen auf, obschon mit unterschiedlicher
Verteilung. Mehr personlich orientierte, unkonventionelle Realisierungen
und alle Aspekte, die mit der Interaktionsdynamik zusammenhdngen, kamen
nur im Gesprich vor (Beebe & Takahashi, 1989a, 1989b; Hartford & Bardo-
vi-Harlig, 1992).
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Elizitiertes Gespréch vs. DE: wie authentisches Gespriich und DE (Beebe &
Cummings, 1995).

Offenes Rollenspiel vs. DE: Im Vergleich zu muttersprachlichen Kontroll-
gruppen produzierten Lerner langere und explizitere Entschuldigungen in
DEn, nicht aber im Rollenspiel. Der differentiell auftretende ‘Labereffekt’
deutet auf unterschiedliche kognitive Anforderungen der beiden Datenerhe-
bungsinstrumente hin (Edmondson & House, 1991).

DE vs. MC: Probanden mit verschiedenem kulturellen Hintergrund wihlten
unterschiedliche Aufforderungsstrategien in beiden Fragebogenvarianten.
Dies legt nahe, daB3 die Validitit von Erhebungsverfahren méglicherweise
populationsabhéngig ist (Rose, 1994; Rose & Ono, 1995).

Schriftlicher vs. miindlicher DE-Response: Realisierungen von Aufforderun-
gen und Entschuldigungen in den zwei Modalititen unterschieden sich nur
minimal, wobei englische Muttersprachler noch weniger modalititsspezifi-
sche Variation zeigten als nichtmuttersprachliche Probanden (Rintell & Mit-
chell, 1989).

Verschiedene DE-Itemformate: Die meisten methodenvergleichenden Unter-
suchungen betreffen das Design von DE-Aufgaben (vgl. Abschnitt 4.2 oben
zu den verschiedenen Itemformaten). Bardovi-Harlig und Hartford (1993)
stellten fest, daB insbesondere nichtmuttersprachliche Probanden ange-
messenere Ablehnungsstrategien wihlten, wenn ihr Beitrag durch eine Part-
nerinitiierung eingeleitet wurde (Beispiel (6), s.0. 4.2). Wihrend Rose (1992)
bei englischen Muttersprachlern keine signifikanten Unterschiede zwischen
Items feststellte, die mit oder ohne Partnerreplik abschlossen, fanden John-
ston, Kasper & Ross (im Druck), daB drei Replikformate (positiv (Beispiel 4),
negativ (Beispiel 5), keine Replik (Beispiele (6)-(9), s 0. Abschnitt 4.2) die
Wahl pragmatischer Strategien differentiell fiir verschiedene Sprechakte und
muttersprachliche bzw. nichtmuttersprachliche Probanden beeinfluf3ten.
Authentisches Gesprich, Rollenspiel, DE: Linge, Komplexitit der Sprech-
handlungen, Interaktionsdynamik und persénliches Engagement waren am
stirksten im authentischen Gesprich und am geringsten in der DE ausge-
prégt, wobei das Rellenspiel eine Zwischenposition einnahm (Eisenstein &
Bodman, 1993).

MC, DE, geschlossenes und offenes Rollenspiel, Ratingskala, retrospektives
Interview zur Ausfithrung von Aufforderungen, Ablehnungen und Entschul-
digungen: liegt bisher nur im Design und den Ergebnissen zu den Ein-
zelverfahren vor (Hudson, Detmer & Brown, 1995).
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Neben den festgestellten (und ausgebliebenen) Instrumenteff‘ekten i.st vi'el-
leicht das wichtigste Ergebnis dieser Methodenvergleiche, dal3 d'1e .Zwels'telhge
Relation Datenerhebungsverfahren — Daten erweitemngsbe.dﬁrftlg ist: die Pro-
bandenpopulation tritt als dritte Grofie hinzu (vgl. al'lch die Bemerlfungen zur
Messung als Modellbildung in Grotjahn, 1997). Wie ot?en e}ngeﬁlhrt, u.nter-
scheiden sich Muttersprachler mit verschiedenem ethnolmguls.tlschen Hinter-
grund einerseits und muttersprachliche und nichtmuitersprachliche Prob_anden
andererseits im Umgang mit verschiedenen Datenerhebungsverfahre.n. Dle.Va—
liditit von Erhebungsverfahren ist demnach auch populationsal?héinglg. Welter.e
Untersuchungen zu diesem Problem sind dringend notwendlg', um populati-
onsangemessene Forschungsmethoden auszuwihlen und zu entwickeln.

8. Theoretische Vorentscheidungen

Wie hiufig in der Zweitsprachenerwerbsforschung (z.B. Larsen-Ffeeman &
Long, 1991) und speziell im Hinblick auf die Lernersprachen.pragmaittlk (I.(asper
& Dahl, 1991) betont, miissen methodische Entscheidungen immer 1m Hm}ahck
auf das konkrete Forschungsvorhaben getroffen werden. Aber dartiber h{naus
gehen in die Wahl der Methoden theoretische Annahmen und Vorenfscheldun—
gen grundsitzlicherer Art ein. Um die nicht ganz gliickliche aber gelauﬁ.ge Un-
terscheidung zwischen quantitativer und qualitativer Forschung aufzugreifen, so
finden sich beispielsweise in den entsprechenden Handbiichel.‘n zur Ff)r-
schungsmethodik (z.B. fiir quantitative Forschung: Miller, 1991; fur quah'tatwe
Forschung: Denzin & Lincoln, 1994) ausfiihrliche Darstellungen und Diskus-
sionen einzelner Methoden, die sich den beiden Ausrichtungen zuordnen las.sen
und damit mit den theoretischen Annahmen kompatibel sind, auf denen qualita-
tive und quantitative Forschung beruht. . '

Anstatt die qualitativ-quantitative Unterteilung zu bemiihen, halte 1ck'1 es ﬁ.lI’
sinnvoller, abschliessend ein theoretisches Problem aufzugreifen, daf sich VYle
ein roter Faden durch alle Forschung zieht, die in der einen oder anderen Weise
Sprache zum Gegenstand hat. Dies ist das Verhéltnis von Te.xt und .Kontext Q‘Z-
gure und ground bei Duranti & Goodwin, 1992), zu dem sich drei wesentlich
verschiedene Positionen unterscheiden lassen:

. Die deterministisch-essentialistische Position ist in der quantitativen Sozio-
linguistik (Variationssoziolinguistik) und quantitativen Pragmatik vertreten.
‘Essentialistisch’ ist eine Wissenschaftsauffassung, die ihren Untersuchun%s-
gegenstand als vorgegebe Grofie betrachtet, der objektive Existenz una?han-
gig vom Benutzer oder Beobachter zukommt {z.B.: der F.orschef bestimmt,
was Entschuldigungshandlungen ‘sind’ und welche sprachlichen Aulerungen
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als solche gelten). Sprachliches Handeln (besser: Verhalten) wird als abhén-
gige Variable betrachtet, die von Kontextfaktoren wie soziokultureller Zuge-
hérigkeit, Status usw. als unabhingigen Variablen determiniert ist und ent-
sprechend vorausgesagt oder erklirt werden kann. Probabilistische Modelle,
wie sie variablen Regeln zugrunde liegen, sind zwar ungleich ergiebiger als
kategoriale Modelle, aber sie &ndern nichts an dem prinzipiellen Verhltnis
von figure als abhéngiger Variablen (z.B. verschiedene Realisierungen von
Entschuldigungshandlungen) und ground als unabhingiger Variable (z.B. die
Kontextfaktoren, die die Wahl von Entschuldigungsstrategien beeinflussen)
(s. Diskussion bei Preston, 1996 zu variationslinguistischen Modellen in der
Zweitsprachenerwerbsforschung). Kontext wird als eine gegebene, statische
(d.h. nicht dynamische, aber durchaus variable) GrofRe aufgefalt, seine Ein-
fluBnahme auf die Sprachverwendung (Text) ist unidirektional. Frei nach
Garfinkel (1967) wird der Sprachbenutzer und/oder -lerner in diesem Ansatz
als pragmatic dope betrachtet. Typische Beispiele fiir Datengewinnungsme-
thoden, die die deterministisch-essentialistische Position reflektieren, sind
Multiple Choice und Diskursergénzung: Der vorgegebene Kontext bestimmt
(wenn auch méglicherweise probabilistisch) die Wahl der Sprechaktstrategie
oder die Bedeutung, die der Proband den vorgelegten AuBerungen zuschreibt.
Die sozial-konstruktivistische Position ist der deterministisch-essential-
istischen diametral entgegensetzt (und aus Garfinkels Kritik am komo socio-
logicus als judgmental dope hervorgegangen). Sie ist am konsequentesten in
der Konversationsanalyse vertreten, deren Praktiker prizise methodologische
Vorschriften zu legitimen Datentypen sowie zur Transkription und Analyse
von Gespréchen formuliert haben. In der Konversationsanalyse besteht Kon-
text nicht als eigensténdige, vorgegebene EinfluBgroBe, sondern wird im und
durch den Interaktionsverlauf online hergestellt. Soziale, ethnolinguistische
oder psychologische Merkmale der Teilnehmer und ihre Wissensbestinde
diirfen ebenso wie kulturelle, institutionelle und andere iibergeordnete
Strukturen nur dann legal in die Analyse einbezogen werden, wenn die Teil-
nehmer in der Interaktion ‘6ffentlich’ auf sie Bezug nehmen. Das Universum
der Konversationsanalyse ist konstituiert und begrenzt durch das Gesprich
selbst: Text ist Kontext. Neuerdings liegen Bemiihungen vor, Konversations-
analyse auf die Analyse zweitsprachlicher Kommunikation (vgl. Beitrdge in
Wagner, 1996a) und auf die Zweitsprachenerwerbsforschung (Wagner,
1996b; Firth & Wagner, 1997 sowie Kritik bei Kasper, 1997) zu iibertragen.
Die vermittelnd-konstruktivistische Position ist in einer Reihe ansonsten un-
terschiedlicher Ansitze zu finden, z.B. in der interaktionellen Soziolinguistik
von Gumperz (1982), besonders in ihren neueren Varianten (z.B. Meeuwis,
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1994), der Mustertheorie von Ehlich und Rehbein (z.B. 1979), der Sprachso-
sialisationstheorie (Schieffelin & Ochs, 1986), Ethnopragmatik (Duranti,
1995), Spielarten der Ethnographie (z.B. Watson-Gegeo, 1993) und der ‘kri-
tischen Forschung’ (Peirce, 1995b) als einer Variante interpretativ-
qualitativer Methodologie (Davis, 1995). Was diese sonst heterogenen An-
sitze gemeinsam haben, ist eine Auffassung des Text-Kontext-Verhiltnisses,
wonach Kommunikationsteilnehmer als intentional und aktiv Handelnde dif-
ferentiell auf ihr Aktantenwissen zuriickgreifen. Kontext determiniert dem-
nach nicht, aber er disponiert. Bedeutung wird im aktuellen Handlungsver-
lauf ko-konstruiert, neues Wissen in der aktiven Auseinandersetzung mit Ge-
sprichspartnern und anderen Input-Quellen erworben. So zeigt Shea (1993)
beispielsweise auf, wie in interkulturellen Gespréchen zwischen Amerikanern
und japanischen Sprechern des Englischen als Zweitsprache kulturelle Mu-
ster aus dem Japanischen in die Interaktion eingebracht werden konnen, aber
keinesfalls miissen; die Teilnehmer konstruieren ihr eigenes Diskursuniver-
sum, in das die Herkunftskultur bei Gelegenheit eingeht, aber kein sich stén-
dig durchsetzendes Substratum ausmacht. i

Fiir die Lernersprachenpragmatik scheint mir der vermittelnd-konstrukti-
vistische Ansatz besonders geeignet, weil er von einer dynamischen Wechsel-
wirkung zwischen vorhandenem Aktantenwissen und aktuellem sprachlichen
Interaktionsgeschehen ausgeht. Unter dem Aspekt des Zweit- und Fremdspra-
chenerwerbs ist er deshalb besonders tragfihig. Dies haben bereits einige Un-
tersuchungen unter Beweis gestellt, die sich explizit auf die Sprachsozialisati-
onstheorie beziehen und sie von erstsprachenerwerbenden Kindern auf erwach-
sene Zweit- und Fremdsprachenlerner iibertragen (z.B. Poole, 1992 zu Zweit-
sprachenlernern des Englischen; Lim, 1995 zu Fremdsprachenlernern des Japa-
nischen). Fiir die unterrichtszentrierte Sprachlehrforschung sind Pooles und
Lims Beitrdge von besonderem Interesse, denn sie zeigen, wie fundamentale
kulturelle Werte und Praktiken durch unterrichtliche Interaktionsrituale syste-
matisch und den Teilnehmern unbewuft — wie nach einem heimlicher Lehrplan
— vermittelt werden.

Zur Diskussion qualitativer, primér ethnographischer Forschungsmethoden,
die gerade auch fur pragmatische Fragestellungen geignet sind, kénnen Watson-
Gegeo (1988) und das Sonderheft von TESOL Quarterly, 29, Nr. 3 (1995) kon-
sultiert werden. Gleichzeitig stellt die rigorose mikroanalytische Methodik der
Konversationsanalyse einen Untersuchungsapparat bereit, der es erlaubt, die
Entstehung und Verwendung pragmatischer Strategien und Redemittel im Ge-
sprachsverlauf detailliert zu beschreiben. Die Verbindung von mikroanalyti-
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schen (k(?nversationsanalytischen) Verfahren und ethnographischer Untersu-
chur.lg, die per Definition auch makroanalytische Kontextualisierung ei

§ch11.eBt, widerspricht zwar dem sozial-konstruktivistischen Dogma wir%i el;n-
inzwischen von Vertretern der Konversationsanalyse selbst praktiz,iert inaber
sondere von Anthropologen wie Moerman (1988) und Bilmes (1992) ,G - (;-
a.uch zur Untersuchung von Pragmatik in fremd- und zweitsprachliche;l Uerj i
richtsprozessen erscheint mir diese Verbindung besonders vielverspre hn ecri_
Was eventuelle Einwiinde methodologischer Puristen angeht, so halte ?ch(;ser?lﬁ
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Rezensionen

Riidiger Ahrens, Wolf-Dietrich Bald & Werner Hiillen. (Hrsg.). Handbuch
Englisch als Fremdsprache (HEF). Berlin: Erich Schmidt Verlag. 514 Seiten.
Preis: DM 76,00 (broschiert). ISBN 3-503-03067-0.

Besprechung der Teile zur Sprachwissenschaft

Das vorliegende Handbuch macht es sich nach Auskunft seiner Herausgeber
zum Ziel, den jeweiligen Kenntnisstand ausgewihlter ,,Gegenstandsbereiche der
Sprach-, Kultur- und Literaturwissenschaft” in Bezug auf ,,die englischsprachi-
gen Lander der Erde” (HEF, S. 9) zu beschreiben. Im Bereich der Sprachwis-
senschaft wurden zu diesem Zweck Themen ausgewihlt, die das Englische als
Mutter- und Fremdsprache auf nationaler und internationaler Ebene, unter dia-
chronem und synchronem Aspekt sowie im Hinblick auf Sprachsystem und
Sprachgebrauch in den Blick nehmen (cf. HEF, S. 9). Die Darstellung eines so
umfangreichen Programms in einem Band zusammen mit vergleichbar umfang-
reichen Programmen fiir Literatur- und Kulturwissenschaft verlangt eine ebenso
umfangreiche Reduktion. Thre Kriterien, die auch gleichzeitig die Kriterien ihrer
Beurteilung sind, miissen sich sowohl aus den inhaltlichen Gegebenheiten des
Faches als auch aus der Zielsetzung des Handbuches in bezug auf Adressaten-
gruppe und Verwendungszweck ableiten. Die Prinzipien des Adressatenbezuges
werden von den Autoren des Handbuchs selbst prézisiert und sollen im folgen-
den im Uberblick dargestellt werden. Neben dem Inhalt einer Darstellung be-
stimmt auch ihre Form die Eignung eines Werkes fiir seine Leser, insbesondere
wenn es sich um ein der Information und Unterweisung dienendes Werk han-
delt. Die Besprechung der Kriterien zur Beurteilung der Form schlief3t sich da-
her der inhaltlichen Diskussion an.

HEF richtet sich primér an die Lehramtsstudenten: ,,insbesondere an Student-
innen und Studenten der englischen Philologie (Anglistik und Amerikanistik),
die sich an den deutschen Universitdten und Hochschulen auf den Erwerb einer
Lehrbefihigung fiir das Fach Englisch an einer der Schulen des offentlichen
Bildungswesens in Deutschland vorbereiten [...]* (HEF, S. 9). AuBlerdem, so
formulieren die Herausgeber vorsichtig, ,.kann das Handbuch auch niitzlich sein
fiir alle praktizierenden Fremdsprachenlehrer, die den Gang der Wissenschaft
weiter verfolgen wollen (HEF, S. 9) sowie fiir ,,die in der zweiten Ausbil-
dungsphase und in der Lehrerfortbildung Tatigen” (HEF, S. 9).



auf S. 9“!) Alle Tabellen und Abbildungen haben einen kurzen, aussagekriftigen Titel. Ta-

bellen werden iiberschrieben, Abbildungen unterschrieben. Im Manuskripttext wird die ge-

wiinschte Position einer Tabelle bzw. Abbildung durch einen eindeutigen, vom laufenden

Text abgesetzten Hinweis gekennzeichnet (z.B.: ,,Tabelle 3 hier einfiigen). Die Tabellen und

Abbildungen selbst folgen dem Literaturverzeichnis. Abbildungen sind als reproreife Vorla-

gen einzureichen.

Grafiken sind als reproreife Ausdrucke und in folgenden Formaten einzureichen: (a) als
Bitmap-Datei und (b) als Postscript-Datei.

Anmerkungen sind fortlaufend mit arabischen Ziffern zu numerieren und vom laufenden
Text getrennt einzureichen. Es sind méglichst wenig Anmerkungen zu machen.

Das Literaturverzeichnis ist in alphabetischer Reihenfolge anzuordnen, wobei die Um-
laute entsprechend dem Rechtschreibe-Duden wie die jeweiligen nichtumgelauteten Vokale
behandelt werden. Bei mehreren Werken derselben Autoren/Autorinnen wird die ilteste Ver-
offentlichung zuerst aufgefiihrt. Zeitschriftentitel sowie Vornamen der Autoren/Autorinnen
sind auszuschreiben. Buchtitel, Zeitschriftentite] und Bandnummern von Zeitschriften sind
kursiv zu setzen. Die Heftnummer einer Zeitschrift wird nur dann angegeben, wenn die Pagi-
nierung jedes Heftes mit der Zahl Eins beginnt. Die Nummer des Heftes steht dann in Klam-
mern direkt nach der Bandangabe (vgl. Liibke, 1989 in den Beispielen). Stammen drei oder
mehr Literaturhinweise aus ein und demselben Sammelband, erfolgt der Verweis auf den
Sammelband jeweils in Kurzform. Der entsprechende Sammelband ist dann als eigener Ein-
trag in das Literaturverzeichnis aufzunehmen (vgl. Poulisse et al., 1987 in den Beispielen). Es
konnen folgende Abkiirzungen verwendet werden: Kap. (Kapitel); Aufl. (Auflage); Hrsg.; S.
(Seite(n)); Bd., Bde. (Band, Bénde); Nr. (Nummer); Suppl. (Beiheft, Supplement). Die einzel-
nen Literaturangaben sind durch Leerzeilen voneinander zu trennen.
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Da Anderungen nach Erstellung der Druckfahnen sehr kostenintensiv sind, wird um duflerste
Sorgfalt bei der Manuskripterstellung gebeten. Die Autoren/Autorinnen erhalten eine Druck-
fahne, die innerhalb von drei Wochen korrigiert nach den Korrekturvorschriften des Recht-
schreibe-Duden an die Redaktion zuriickzuschicken ist. Uber die Korrektur von Setzfehlern
hinausgehende Anderungen miissen aus Kostengriinden den Autoren/Autorinnen in Rechnung
gestellt werden.

Die Autoren erhalten jeweils ein Belegexemplar des entsprechenden Heftes von ZFF.
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Interkulturelles Lernen: ein iiberfliissiger Begriff

Willis Edmondson & Juliane House*

The paper analyses the terms “intercultural communication” and “intercultural learning™ as
regards their meaning for and relevance to the business of foreign language learning and ac-
quisition. It is argued that the former term refers to communication in which at least one of the
interactants uses L2 — in other words foreign language communication-is the intended sense,
but different cultural aspects of communication are stressed by the use of the new term. The
term “intercultural learning” is best understood as referring to intercultural goals, which, it is
demonstrated, are either simply communicative goals, or goals which are extrinsic to the busi-
ness of foreign language instruction.. It is therefore recommended that the term be omitted
from professional discussion. A more concrete, empirically-based agenda for setting goals for
intercultural communication is finally sketched.

1. Einfiihrung

Das Adjektiv , interkulturell“ ist ,,in“. Schon in der ersten Auflage des Hand-
buchs Fremdsprachenunterricht (Bausch, Christ, Hiillen & Krumm, 1989) wur-
de ,,interkulturell“ nach Angaben des Registers fiinfzehnmal benutzt. Bei der
dritten (liberarbeiteten und erweiterten) Auflage ist sogar ein eigenes Kapitel
zum Thema ,Interkulturelles Lernen und interkulturelle Kommunikation® ein-
gefiihrt worden (Krumm, 1995). Bei Tagungen, die sich mit dem Fremdspra-
chenunterricht beschiftigen, wird oft eine Sektion dem Thema ,.interkulturelles
Lernen* gewidmet. So stand z.B. die 14. Frithjahrskonferenz zur Erforschung
des Fremdsprachenunterrichts ganz unter dem Zeichen des ,,Interkulturelle(n)
Lernen(s) im Fremdsprachenunterricht* (Bausch, Christ & Krumm, 1994).

Die vielseitige Verwendung des Adjektivs ,,interkulturell® ist teilweise da-
durch zu erkldren, daf} es sich mit verschiedenen Substantiven kombinieren 1:5t.
Zusitzlich zu den Kollokationen ,jinterkulturelles Lernen® und winterkulturelle
Kommunikation kommen u.a. die Begriffe ,,interkulturelle Kompetenz“ (z.B.
Knapp & Knapp-Potthoff, 1990), ,interkulturelle MiBverstindnisse® (z.B.
House, 1993b), interkulturelle Erziehung“ (z.B. Hackl, 1993), ,.interkulturelle

* Korrespondenzadressen: Prof. Dr. W.J. Edmondson, Zentrales Fremdspracheninstitut,
Universitdt Hamburg, Von-Melle-Park 5, D-20146 Hamburg. Telefon: 0049 40 4123 5384;
Telefax: 0049 40 4123 5391: E-mail: <wje@rrz.uni-hamburg.de>.

Prof. Dr. J. House, Zentrales Fremdspracheninstitut, Universitit Hamburg, Von-Melle-Park
5, 20146 Hamburg: Telefon: 0049 40 4123 5394: Telefax: 0049 40 4123 5391: E-mail:
<jhouse@rrz.uni-hamburg.de>.
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Pidagogik® (z.B. Borelli, 1986) und ,,interkulturelle Germanistik* (Wierlacher,
1994) vor. Auch wenn wir verwandte, sich iiberlappende oder sogar méglicher-
weise inhaltlich identische Adjektive wie ,,multikulturell und ,transkulturell*
auBer acht lassen, kénnen wir mit Reinhold Freudenstein die rhetorische Frage
stellen: ,,Alles interkulturell — oder was?“ (Freudenstein, 1994).

Diese Ubiquitiit des Adjektivs ,interkulturell st6ft manchmal auf Kritik!. So
behauptet zum Beispiel Freudenstein weiter:

,,Dem Begriff ‘interkulturelles Lernen‘ ist es bislang so ergangen wie anderen Termini

der Fremdsprachendidaktik zuvor: da werden gingige Anschauungen und Praktiken, die

unter einer bestimmten Bezeichnung bekannt geworden sind, einfach umbenannt, weil
neue Begriffe modisch attraktiver und wissenschaftstheoretisch seridser erscheinen.”

(Freudenstein, 1994, S. 56)

Nun ist aber die Mode an sich eine harmlose menschliche Angewohnheit,
vorausgesetzt — in dem hier angesprochenen Fall — man kann zwischen den ver-
schiedenen Kollokationen inhaltlich unterscheiden und vorausgesetzt, es besteht
ein Konsens dariiber, was der modische Begriff in einer bestimmten Kollokati-
on grundsitzlich bedeutet (auch wenn, wie Freudenstein behauptet, dieser Inhalt
durch andere Begriffe schon abgedeckt wird). Wir sind, so glauben wir, nicht
allein in der Uberzeugung, dafl diese Voraussetzungen nicht gegeben sind bei
der Verwendung von Begriffen der Form ,interkulturelles X“ mit Bezug auf
fremdsprachliche Lern- und Lehrprozesse in der Theoriebildung und in der un-
terrichtlichen Praxis. Wir mdchten daher in diesem Aufsatz vorschlagen, be-
stimmte Begriffe eher abzuschaffen, anstatt sich weiterhin zu bemiihen, sie in
irgendeiner Weise abzugrenzen.

Betrachten wir zuerst auf einer informellen Ebene den Begriff ,,interkulturel-
les Lernen®. Man stellt sofort fest, daB3 ,,interkulturelles Lernen nicht auf einen
spezifischen LernprozeB hinweist — d.h. es gibt keine ,interkulturellen” psy-
cholinguistischen Prozesse oder Lernstrategien. Es kann nicht stimmen, daB ein
interkultureller Lernproze ,irgendwie anders” ablduft als fremdsprachliche
(oder sonstige) Lernprozesse, die die Verwendung dieses Adjektivs nicht ver-
dienen. So war zum Beispiel innerhalb der sog. kommunikativen Wende die
Kollokation , kommunikatives Lernen* soweit uns bekannt, nie verbreitet (si-
cherlich kam der Begriff vor), obwohl iiberall tiber kommunikative Lernziele,

1 Vgl. auch z.B. Krumm (1994), der von dem ,,inflationédren Gebrauch“ der Begriffe interkul-
turelles Lernen und interkulturelle Kommunikation spricht und s. House (1994), die inter-
kulturelles Lernen als ,,fast sinnentleertes Modewort™ bezeichnet. Gogolin (1994) weist dar-
aufhin, daB das Adjektiv ,interkulturell in seinem Gebrauch ,,viel mifiverstanden, wenn
nicht mifibraucht* worden ist.
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Lehrverfahren, Materialien, Strategien usw. zu lesen war. Daher mul man zu-
erst fragen, wie die Kollokation ,interkulturelles Lernen iiberhaupt definiert
werden konnte.

Fur Christ ist interkulturelles Lernen zum Beispiel durch seine Ergebnisse
(z.B. ,,Verdnderung des eigenen Standpunktes*) zu identifizieren: Bei interkul-
turellem Lernen werden Erkenntnisse und Erfahrungen gewonnen, durch die ein
neuer Standpunkt erreicht wird, der ,,den Standpunkt des anderen in Rechnung
stellt, ja in die eigene Position einbezieht (Christ, 1994, S. 31). Rottger (1996,
S. 157) sieht in interkulturellem Lernen einen ProzeB, ,,der mit dem Ziel in
Gang gesetzt werden soll, interkulturelle Kompetenz(en) zu schaffen®. In einem
anderen Versuch, den Begriff durch den angenommenen Ertrag zu definieren,
wird interkulturelles Lernen charakterisiert als ,,ein Prozef3, der Menschen un-
terschiedlichen Alters und Geschlechts befihigt, in einer Gesellschaft moglichst
friedlich und ohne gegenseitige Diskriminierung zusammenzuleben“ (Schnei-
der-Wohlfahrt et al., 1990, S. 39).

Zur Debatte steht an dieser Stelle nicht die Angemessenheit solcher Zielset-
zungen, sondern die Charakterisierung eines Prozesses (des Lernens) durch das
erzielte Endprodukt. Das Problem bei solchen Charakterisierungen liegt auf der
Hand: Interkulturelles Lernen kann nur durch seine Konsequenzen identifiziert
werden. Es diirfte ferner zutreffen, dal Merkmale wie ,,Verdnderung des eige-
nen Standpunkts“ bzw. ,friedliches Zusammenleben“ nicht leicht operationali-
siert oder getestet werden konnen.

Miiller (1994) geht einen noch komplizierteren definitorischen Weg: Er defi-
niert zuerst interkulturelles Lernen als ,,das Resultat wechselseitig determinier-
ter Erfahrungsprozesse® in einer Kommunikation, an der Personen teilnehmen,
die sich verschiedenen Kulturen zurechnen (1994, S. 155). Interkulturelles Ler-
nen wird also nochmals teilweise durch die erzielten Produkte definiert, und es
wird teilweise als Lernen in einer ,interkulturellen Umgebung® charakterisiert.
Miiller fithrt dann den Begriff , interkulturelle Fremdsprachendidaktik* ein, um
interkulturelles Lernen nunmehr als Lernziel zu erfassen — ein Lernziel, durch
das dann interkulturelles Lernen seinerseits direkt oder indirekt gefSrdert wird:

,In diesem Beitrag wird interkulturelles Lernen als dasjenige Teillernziel des Fremd-

sprachenunterrichts gefaft, mit dem eine kommunikative Kompetenz in interkulturellen

Situationen angestrebt wird, durch die dann in direkter Begegnung interkulturelles Ler-

nen gefdrdert, vielleicht auch sogar erst initiiert wird; geschieht dieser Unterricht in in-

ternationalen Klassen, so hat er giinstigere Ausgangsbedingungen als sie in monokultu-

rell zusammengesetzten Klassen gegeben sind.“ (Miiller, 1994, S. 156)

Hier bleibt vallig unklar, ob interkulturelles Lernen als ein bestimmter Lern-
prozeB, ein bestimmtes Lemmnziel oder als Sonderform der Kommunikation zu
Verstehen%:ist. Zusammenfassend miissen wir feststellen, dal unklar bleibt, ob
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interkulturelles Lernen durch die externe Lernsituation, durch den Zweck und
das Ziel der Begegnungen oder durch die Qualitit des Lernprodukts zu charak-
terisieren ist. Es ist schwierig, den Eindruck zu vermeiden, daBl der Begriff ,,in-
terkulturelles Lernen® tiberfliissig ist, weil fiir diese drei Interpretationsmog-
lichkeiten bereits Begriffe vorliegen (etwa interkultureller Kontext/inter-
kulturelle Situation/interkulturelle Begegnung, interkulturelle Lernziele, inter-
kulturelle Kommunikation).

Ein Teil des definitorischen Problems liegt sicherlich darin, daBl die Bezie-
hungen zwischen Fremdsprachenlernen und interkulturellem Lernen noch aus-
zuhandeln sind. Soweit uns bekannt ist, wird der Begriff ,interkulturelies
Fremdsprachenlernen® nicht héufig benutzt, auch wenn dies im Prinzip nicht
unlogisch erscheint — im Fremdsprachenunterricht werden ja hiufig Aspekte
aus einem Kulturkreis und die dort gesprochene Sprache in einem anderen
Kulturkreis gelernt und gelehrt. Interessanterweise wird in diesem Zusammen-
hang aber eher iiber ,.interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht* ge-
sprochen (wie z.B. bei Bausch, Christ & Krumm, 1994). Aus diesen Formulie-
rungen 1Bt sich entnehmen, daf interkulturelles Lernen im Prinzip unabhéngig
vom Fremdsprachenlernen stattfindet bzw. stattfinden kann. So stellt Gnutz-
mann (1994) die Frage, ob interkulturelles Lernen auch im Fremdsprachenun-
terricht seinen Platz hat. Ferner sind die oben erwihnten Kurzdefinitionen von
Christ, Rottger, Schneider-Wohlfahrt et al. und Miiller in ihren Formulierungen
recht allgemein gehalten, und sie weisen allesamt auf Ziele hin, die nicht als
fremdsprachenunterrichtsspezifische, sondern als allgemeine Bildungsziele
gelten diirften. Und in der Tat wurde der Begriff , interkulturelles Lernen” in
den siebziger Jahren als pidagogischer Begriff im Zusammenhang mit der Dis-
kussion tiber multikulturelle Klassen in Schulen in der Bundesrepublik
Deutschland eingefiihrt. Der Bezug zum Fremdsprachenerwerb ist hier also
noch auszuhandeln: Eine inhirente Verbindung zwischen interkulturellem Ler-
nen und Fremdsprachenerwerb liegt nicht vor. Andererseits meinen einige
Fachleute, daBB Fremdsprachenlehren und -lernen sowieso immer interkulturell
gewesen ist (so z.B. Hiillen, 1992, S. 8ff.). Bleyhl (1994) behauptet sogar in
seinem Titel: ,,Das Lernen von Fremdsprachen ist interkulturelles Lernen (un-
sere Betonung), daf dies per naturam rerum so ist.

Diese kurze Einfiihrung in unsere Thematik zeigt, daB8 der Begriff . interkul-
turelles Lernen“ erkldrungsbediirftig ist. Es ist zum Beispiel unklar, ob die Ver-
bindungen zwischen interkulturellem Lernen und Fremdsprachenlernen arbitrar
oder inhérent sind.

Ziel dieses Aufsatzes ist es, diese Unklarheiten etwas genauer zu durch-
leuchten und zu diesem Zweck einige Differenzierungen innerhalb des inter-

——— =
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kulturellen Komplexes vorzunehmen. Ein Hauptergebnis dieses Gedankenexpe-
riments ist der Vorschlag, den Begriff ,interkulturélles Lernen™ in der Sprach-
lehrforschung und in der Fremdsprachendidaktik abzuschaffen. Im Laufe unse-
rer Argumentation wird auf die Relevanz einer sog. ,kulturellen Sensibilisie-
rung® (“Cultural Awareness”) als Teil einer sprachlichen Sensibilisierung
(“Language Awareness”) fiir den Fremdsprachenerwerb in bestimmten Lern-
kontexten und auf die Notwendigkeit empirischer, sprachorientierter Studien als
Grundlage fiir solche didaktischen Kulturpakete hingewiesen.

2. Fremdsprachenunterricht

Damit wir die u.E. notwendigen Differenzierungen vornehmen koénnen, er-
scheint es zunédchst sinnvoll, den Komplex ,,Fremdsprachenunterricht” ausein-
anderzunehmen. Wir verstehen es als ein Hauptmerkmal der von uns vertrete-
nen Disziplin Sprachlehrforschung, dal man bei der Behandlung einer konkre-
ten Frage weitere Faktoren, die moglicherweise einen indirekten Einfluf3 auf
den untersuchten Bereich ausiiben, nie aus den Augen verlieren darf. Dies
scheint bei der Behandlung ,,interkulturellen Lernens* besonders notwendig zu
sein, da — wie schon angedeutet — dieser Begriff aus ganz unterschiedlichen
Perspektiven und in ganz unterschiedlichen Lernkontexten diskutiert worden
ist.

Wir mdchten daher — etwas pedantisch und etwas vereinfacht — beim Be-
trachten des interkulturellen Lernens und des Fremdsprachenunterrichts drei
Ebenen unterscheiden (vgl. das Modell des institutionellen Rahmens fiir den
Fremdsprachenunterrichts in Edmondson & House, 1993, S. 63 ):

1) Status der Zielsprache (Fremdsprache/Zweitsprache; Rolle der Zielsprache
in dem Land, in dem diese Sprache gelernt wird, Kontaktmdglichkeiten,
kulturelle/politisch-wirtschaftliche Relevanz/Kontakte; Rolle der Zielspra-
che im Bildungssystem usw.);

2) Lernziele fir spezifische Lerngruppen (wer soll weshalb und zu welchem
Zweck die Fremdsprache lernen/erwerben?);

3) Didaktische/methodische Entscheidungen (durch welche Verfahren und
Materialien sollen die Lernziele erreicht werden?).

Die erste Ebene betrifft den globalen sozio-politischen Rahmen des Unter-
richts, die zweite die mehr oder weniger formalisierte Institutionalisierung des
Unterrichts und die dritte die konkreten didaktischen Strategien, die in einem
bestimmten Lehr/Lernkontext eingesetzt werden. Wir unterscheiden diese drei
Ebenen, weil wir feststellen méochten, ob verschiedene interkulturelle Aus-
drucksformen auf verschiedenen Ebenen operieren und ob mégliche Erkldrun-

{
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gen fiir unterschiedliche Interpretationen einunddesseiben Begriffs gewonnen
werden konnen, wenn ihr unterschiedlicher Bezugsrahmen mitberiicksichtigt
wird. Da die dritte Ebene Klarheit auf den ersten zwei Ebenen voraussetzt, wird
die Ebene des didaktischen Handelns im folgenden nicht im Vordergrund ste-
hen.

2.1 Status der Zielsprache

Betrachten wir nun Ebene 1. Es diirfte intuitiv einleuchtend sein, da8 ,,inter-
kulturelles Lernen“ im DaF-Unterricht in Indonesien, im Englischunterricht in
Fidji, im Tirkischunterricht in Deutschland, um nur einige Beispiele zu nennen,
eine andere Bedeutung bzw. Relevanz haben konnte. Beim Versuch, die Varia-
ble ,Status der Zielsprache” zumindest andeutungsweise zu systematisieren,
konnen wir uns ein Kontinuum bzgl. des Grads der feststellbaren Relevanz der
angestrebten Zielsprache als Kommunikationsmittel fiir den Lerner vorstellen.
An einem Extrem lidge dann der Fall, da die angestrebten Sprachkenntnisse ei-
ne Voraussetzung fiir das soziale/professionelle Uberleben der Lerner darstel-
len, am anderen Extrem lidge der Fall, daB die angestrebten Sprachkurse aufer-
halb des Ausbildungssystem, in dem die Kurse angeboten und — mit GenuB oder
Geduld — besucht werden, kaum Bezug zur Lebenswelt der Lerner haben. Die in

Tabelle 1 aufgelisteten Félle kénnten eine Art Hierarchie auf diesem Kontinuum
bilden2.

2.2. Interne und Externe Lernziele fiir den
Fremdsprachenunterricht

Betrachten wir nun Ebene 2. Mit Lernzielen sind diejenigen expliziten oder im-
pliziten Ziele gemeint, die flir eine bestimmte Unterrichtseinheit oder eine Se-
quenz von Einheiten gelten. Lernziele werden meist nicht von den betroffenen
Lemnenden, sondern von den Lehrkréften bzw. den zustindigen Institutionen
festgelegt. Es wird hier nicht zwischen ,Lernzielen” und ,,Lehrzielen® unter-
schieden — wir gehen davon aus, daB das, was absichtlich gelehrt wird, in di-
rektem Zusammenhang mit dem, was dadurch gelemt werden soll, stehen muB.
Die Ziele, die individuelle Lemer beim Fremdsprachenunterricht haben oder

2 Ein Fall, in dem interkulturelle Kommunikation unter Umstéinden, fremdsprachige Kommu-
nikation aber keinesfalls vorkommt, wire z.B. das Lesen ecines in die Muttersprache iiber-

setzten kulturgepriigten Textes — z.B. ein Amerikaner liest eine englische Ubersetzung eines
Stiickes von Brecht.
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entwickeln, sind als Lernzwecke, Lernerbediirfnisse oder Lernerorientierungen
zu bezeichnen.

Tabelle 1: Rolle der Fremdsprache: einige Variablen

Aussiedler kommen von Rufland nach Deutschland: sie und ihre Kinder erhalten
Deutschunterricht.

Auf den Fidji Inseln wird Englisch schon in der Grundschule als Zweitsprache (lin-
gua franca) vermittelt. Ab Sekundarstufe I wird Englisch dann in der Schule als
Unterrichtssprache verwendet.

An einer Universitit in Deutschland gibt es obligatorische Lesekurse , Italienisch fiir
Anfinger” fir Studierende der Kunstgeschichte. Die Fihigkeit, fachspezifische ita-
lienische Texte im Original zu lesen, wird in der Hauptphase des Studiums voraus-
gesetzt.

In Québec wird Franzésisch als Pflichtfach in der Schule flir anglophone Schiiler
angeboten.

In einer Gesamtschule in Saarbriicken wird Franzésisch u.a. deshalb hiufig gewihlt,
weil in jedem Schuljahr ein Austauschprogramm mit einer Schule in Nancy zustande
kommt. Bei fast jedem Schulausflug geht es sowieso nach Frankreich.

In deutschen Gymnasien wird Englisch gelehrt und gelernt. Dabei kommen sowohl
touristische als auch zukiinftige professionelle Zwecke zum Gelten.

In einem deutschen Gymnasium erhélt eine kleine Gruppe von SchiilerInnen nach-
mittags auBerhalb des normalen Stundenplans Spanischunterricht. Die Teilnehme-
rinnen finden verschiedene Aspekte spanischsprachiger Kulturen ,,irgendwie toll*
oder ,,interessant‘. ’

In einer nicht allzu bekannten Universitit in Minnesota wird Deutsch als ,,Humani-
ties Option* von einer kleinen Gruppe Studierender gewahlt, die einen Abschluf} als
Sportlehrerinnen anstreben.

In Universitidten in China miissen Deutschkenntnisse innerhalb des Studiengangs
,.,Maschinenbau* erworben werden.

Fall A:

Fali B:

Fall C:

Fall D:

Fall E:

Fall F:

Fall G:

Fall H:

Fall I:

Bei der Analyse von Lernzielen fiir den Komplex ,,interkulturelles Lernen®
ist es nochmals sinnvoll, bestimmte Lernziele zu unterscheiden (vgl. hierzu
auch Edmondson & House, 1993, S. 294-303). Wir wollen in Anlehnung an
Bloom (1956) Lernziele aus drei Perspektiven unterscheiden, ndmlich Kompe-
tenzen/Fihigkeiten, Wissen und Einstellungen/Werte. D.h. in etwa, es kann als
Lernziel in Betracht kommen, was man kann, was man weif}, und was man fithlt
oder glaubt. Beim Fremdsprachenunterricht kénnen diese drei Arten von Lei-
stungen unterschiedliche Bezugsrahmen haben: Sie beziehen sich allgemein auf
die Fremdsprache und deren Kultur im weitesten Sinne und/oder auf den Lern-
prozeB, auf den Lernkontext selbst (z.B. “Learning to learn” als Lernziel)
und/oder auf das soziale Verhalten allgemein (vgl. z.B. das obige Zitat von
Schneider-Wohlfahrt et al., 1990). Die drei kognitiven/affektiven Dimensionen
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Fahigkeiten, Wissen und Einstellungen kénnen sich daher auf drei verschiedene
Kontexte beziehen, wie in Abbildung 1.

Kontexte | FS-relevanter Fremdsprachen-  |andere Kontexte
Leistungen Kulturrahmen Unterricht
Fahigkeiten
Wissen
Einstellungen

Abbildung 1: Rahmen fiir die Festlegung von Lehrzielen

In Anlehnung an Widdowson (1983) unterschieden wir zwischen ,,Endzielen
und ,,Zwischenzielen“. Endziele spezifizieren das, was die Lerner am Ende ei-
ner bestimmten Lehreinheit ,.kénnen“ sollten, wobei der Ausdruck »Konnen“ im
Sinne von Abbildung 1 nicht nur Fahigkeiten, sondern auch Wissen und Ein-
stellungen umfassen kann. ,,Zwischenziele“ spezifizieren diejenigen Schritte,
die zum Erreichen dieser Endziele (nach bestimmten padagogischen Vorstel-
lungen bzw. begriindeten Lerntheorien) beherrscht werden miissen. In Ed-
mondson & House (1993) werden Endziele als ,,externe Ziele, Zwischenziele
als ,.interne“ Ziele bezeichnet.

Auf die Interaktion zwischen den in Abbildung 1 aufgelisteten Lernkontexten
und den in Abbildung 1 angedeuteten Arten von Lernzielen gehen wir spiter
ein. An dieser Stelle gehen wir aber vorliufig von der Annahme aus, daB im
Rahmen einer Diskussion iiber interkulturelle Aspekte des Fremdsprachenunter-
richts die {iberwiegende Zahl externer Lernziele fiir den Fremdsprachenunter-
richt , kommunikativer* Art sind. D.h. der Unterricht zielt darauf ab, daB be-
stimmte Fahigkeiten (zum Beispiel Schreiben in der Fremdsprache) erworben
werden sollen, die dann nach der Ausbildung in einem fremdsprachlich-
relevanten Kulturrahmen auszuiiben sind bzw. ausgeiibt werden kdnnen. Wenn
diese Annahme nicht zutrifft, dann taucht die Legitimationsfrage auf, die wir
hier nicht ausfiihrlich diskutieren wollen. Ob interkulturelles Lernen als rele-
vantes Lernziel innerhalb oder sogar auBerhalb dieser globalen kommunikativen
Zielsetzung gilt, ist nun zu tiberpriifen.

3. Fremdsprachenunterricht und Interkulturalitit

Auf der Grundlage dieser Unterscheidungen konnen wir nun versuchen, einige
Aspekte des in 2. oben angesprochenen interkulturellen Komplexes differen-
zierter zu betrachten. Von dem u.E. eng zusammengehdrigen Begriffspaar ,,In-
terkulturelles Lernen und ,,Interkulturelle Kommunikation® soll zuerst Linter-
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kulturelle Kommunikation“ genauer unter die Lupe genommen werden, bevor
wir uns dem ungleich anspruchsvolleren Begriff ,,interkulturelles Lernen™ zu-
wenden.

3.1. Interkulturelle Kommunikation

Dieser Begriff diirfte definitorisch eigentlich nicht allzu problematisch sein,
wiirde man meinen. Wenn wir uns nicht iiber den Kulturbegriff streiten und uns
auch dariiber im Klaren sind, was ,,Kommunikation“ heift, dann diirfte inter-
kulturelle Kommunikation problemlos dadurch definiert werden, da3 die kultu-
rellen Hintergriinde der an der Kommunikation Beteiligten differieren. Dieser
erste Definitionsversuch 148t die Frage offen, ob verschiedene Sprachen in die-
ser interkulturellen Begegnung verwendet werden oder ob mindestens eine der
Beteiligten eine Sprache verwendet, die nicht ihre Muttersprache ist. Knapp &
Knapp-Potthoff geben z.B. eine Definition, die — zumindest implizit — sowohl
kulturelle Hintergriinde als auch die Verwendung einer Fremdsprache beriick-
sichtigt. Interkulturelle Kommunikation wird von ihnen definiert als:

»» die interpersonale Interaktion zwischen Angehérigen verschiedener Gruppen, die sich

mit Blick auf die ihren Mitgliedern jeweils gemeinsamen Wissensbestéinde und sprach-

lichen Formen symbolischen Handelns unterscheiden. Solche Unterschiede bestehen
schon zwischen Gruppen innerhalb einer durch Nation oder Staat definierten Gesell-
schaft. Insofern unterscheidet sich interkulturelle Kommunikation nicht prinzipiell von
intrakultureller Kommunikation. Ein wesentliches Charakteristikum von IKK ist jedoch
damit gegeben, daB sich einer der an ihr beteiligten Kommunikationspartner typischer-
weise einer zweiter oder fremder Sprache bedienen muB, die nicht eine Varietiit seiner

eigenen ist.” (Knapp & Knapp-Potthoff, 1990, S. 66)

Interessant ist hier die Frage, wie sich nun der Begriff , interkulturelle Kom-
munikation” z.B. von dem Begriff ,fremdsprachige Kommunikation® unter-
scheidet. Mit fremdsprachiger Kommunikation meinen wir einfach eine ,kom-
munikative Interaktion“, in der mindestens ein Beteiligter eine Sprache syste-
matisch und konsequent verwendet, die fiir diese Person eine Fremdsprache ist.
Knapp & Knapp-Potthoff sind sehr bemiiht, die Verwendung einer Fremdspra-
che seitens eines der Interaktanten micht als Identifikationskriterium vorzu-
schlagen, méglicherweise genau deshalb, weil dadurch das Besondere an der
»interkulturelen Kommunikation® im Vergleich zur »fremdsprachigen Kommu-
nikation“ verloren geht.

Wenn wir also als Definitionskriterium die verwendete(n) Sprache(n) nehmen
(»sprachliches Kriterium), dann ist eine Unterscheidung zwischen interkultu-
reller und fremdsprachiger Kommunikation nicht einhellig — d.h. bezogen auf
interkulturelle Kommunikation und Fremdsprachenunterricht besagt der Begriff
grundsitzlich nichts anderes, als daB eine Fremdsprache gelernt wird, damit in
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der Fremdsprache kommuniziert werden kann. Diese Einsicht ist bestimmt nicht
neu. Wenn jedoch die kulturelle Zugehdorigkeit, kulturelle Gruppierung oder die
kulturellen Wahrnehmungsgewohnheiten, Wissensbestéinde usw. der Beteiligten
als Kriterium genommen werden, (,kulturelles Kriterium“), dann miissen wir
zur Kenntnis nehmen, daf interkulturelle Kommunikation inhérent nichts mit
der Verwendung einer fremden Sprache zu tun hat.

Die angesprochenen Identifikationsprobleme lassen sich anhand eines Ge-
dankenspiels verdeutlichen. Setzen wir hierzu die gruppenbezogenen Unter-
schiede, die fiir die Anwendung des kulturellen Kriteriums gelten, mit nationa-
ler Zugehérigkeit gleich und betrachten die in Tabelle 2 aufgelisteten kommu-
nikativen Konstellationen unter der Fragestellung, ob wir es mit interkultureller
Kommunikation zu tun haben oder nicht.

Wenn das kulturelle Kriterium interkulturelle Kommunikation definiert, dann
bestehen die Fille D, E und G diesen Test nicht. Wenn das sprachliche Kriteri-
um interkulturelle Kommunikation definiert, dann ist nur Fall E irrelevant (Fall
B gilt als interkulturelle Kommunikation in dem Sinne, dafl das Verstehen der
jeweiligen Fremdsprache eine Voraussetzung fiir den Ablauf dieses Kommuni-
kationstyps ist).

Die kulturelle Definition ist also enger als die sprachliche. Dies diirfte nicht
nur eine Konsequenz der Arbitrdritdt der obigen Liste kommunikativer Kon-
stellationen sein, da internationale Begegnungen ohne die Verwendung einer
fremden Sprache logischerweise nicht vorkommen, wihrend die Verwendung
einer Fremdsprache bei einer Kommunikation zwischen Mitgliedern eines Kul-
turkreises durchaus méglich ist (z.B. in den Fillen D und G). Die aufgelisteten
Fille zeigen, daB das sprachliche und das kulturelle Kriterium teilweise unab-
hingig voneinander operieren. Wenn also das kulturelle Kriterium angewendet
wird, dann spielt es keine Rolle, welche Sprache in einer konkreten Situation als
Kommunikationsmittel verwendet wird. Was interkulturelle Kommunikation im
Fremdsprachenunterricht betrifft, so fihrt die bisherige Analyse zu dem Schlu8,
daB interkulturelle Kommunikation im Fremdsprachenunterricht davon abhingt,
ob die Lehrende die Zielsprache als Muttersprache beherrscht. Eine solche
wahrscheinlich nicht intendierte SchluBfolgerung ergibt sich aus der ,kulturel-
len* Definition interkultureller Kommunikation. Wenn wir aber die ,,sprachli-
che® Interpretation bevorzugen, dann sind interkulturelle Kommunikation und
fremdsprachiger Kommunikation identisch.
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Tabelle 2: Fremdsprachige/Interkulturelle Gespréchskonstellationen

Fall A: Zwei Konversationspartner unterschiedlicher Nationalitéit benutzen beide eine be-
stimmte Fremdsprache (z.B. Englisch) als lingua franca.

Fall B: Zwei Konversationspartner unterschiedlicher Nationalitdt kommunizieren miteinan-
der in ihren unterschiedlichen Muttersprachen (in einer bilingualen Familie z.B. ab-
solut normativ).

Fall C: Von zwei Konversationspartnern unterschiedlicher Nationalitit benutzt jeder die
Muttersprache des anderen (kommt oft vor, z.B. in einem Fremdspracheninstitut
oder in Arbeitsgruppen, in denen Personen unterschiedlicher Nationalitét vertreten
sind).

Fall D: Zwei Konversationspartner gleicher Nationalitdt benutzen eine bestimmte Fremd-
sprache in einem Kontext, in dem diese Sprache die dominante ist. Entweder wissen
beide nicht, daB sie in der Tat zu einer bestimmten anderen Sprachgemeinschaft ge-
hoéren oder sie sind daran gewdhnt, die Fremdsprache zu benutzen (“I didn't realize
you were American” bzw. “Omigod, why are we talking German?”).

FallE: Zwei Konversationspartner der gleichen Nationalitit benutzen ihre Muttersprache.
Nur einer von ihnen weil} aber, daB die Kommunikationssprache auch die Mutter-
sprache des anderen ist (“Omigod, I thought you were German” bzw. “I must say
your English is extremely good™).

Fall F: Im Fremdsprachenunterricht kommt es zu Lehrer-Schiiler Kommunikation in der
Zielsprache. Die Lehrerin beherrscht die Zielsprache als Muttersprache.

Fall G: Im Fremdsprachenunterricht kommt es zu Lehrer-Schiiler Kommunikation in der
Zielsprache. Beide gehéren zur gleichen Kultur/Sprachgemeinschaft.

Fall H: Im Fremdsprachenunterricht haben wir es mit Schiiler-Schiiler Kommunikation in
der Zielsprache zu tun. Die Klasse ist bunt multikulturell.

Falll: In der Pause kommt es zu Schiiler-Schiiler Kommunikation auf dem Schulhof. Die
Klasse ist bunt multikulturell: Es wird aber Deutsch gesprochen.

Im Interesse von Eindeutigkeit und Verstindlichkeit wird nun interkulturelle
Kommunikation durch die konsequente Verwendung einer Fremdsprache durch
mindestens einen der Beteiligten definiert. Wir verwenden also ab jetzt das
sprachliche Kriterium und setzen interkulturelle Kommunikation mit fremd-
sprachiger Kommunikation gleich3.

Unsere Entscheidung, daf3 interkulturelle Kommunikation mit fremdsprachi-
ger Kommunikation gleichzusetzen ist, soll natiirlich keine Abwertung des Be-
griffs ,interkulturelle Kommunikation“ bedeuten. D.h. der Begriff mag logisch
zwar Uiberfliissig sein, kann aber trotzdem dazu dienen, bestimmte (,,kulturelle®)
Aspekte des Fremdsprachenlernen und der fremdsprachigen Kommunikation zu
betonen. Uns interessiert vor allem der Begriff interkulturelles Lernen — die

3 Man denke etwa an Monsieur Jourdain in Moliére's Le Bourgeois Gentilhomme.
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bisherige Diskussion iiber interkulturelle Kommunikation ist deshalb relevant,
weil die Vermutung naheliegt, daf3 ein Zusammenhang zwischen interkulturel-
lem Lernen als Lernziel des Fremdsprachenunterrichts und einer Beféhigung zu
interkultureller Kommunikation als Lernziel des Fremdsprachenunterrichts be-
steht (vgl. hierzu auch Réttger, die als ihre These 1 ,fiir eine fremdsprachendi-
daktische Theorie interkulturellen Lernens® (1996, S. 165) formuliert: ,Inter-
kulturelles Lernen ist der Weg, interkulturelle Kompetenz in interkultureller
Kommunikation das Ziel* (1996, S. 157) In diesem Sinne soll informell ver-
sucht werden, das Konzept der interkulturellen Kommunikation in Zusammen-
hang mit dem in Abschnitt 2.1. ausgefiihrten soziopolitischen Rahmen und der
in Tabelle 2 exemplifizierten kulturellen Heterogenitit verschiedener Ge-
spriachspartner zu bringen. Zwei allgemeine Feststellungen scheinen relevant zu
sein:

Wir stellen zuerst fest, dal in manchen fremdsprachigen Lernkontexten die
Befihigung zu interkulturellen Kontakten in der Zielsprache nicht als domi-
nantes externes Lernziel gelten kann, da die Wahrscheinlichkeit, daf die Lemer
jemals Gelegenheit zu solchen Kontakten haben, sehr gering ist.

Zweitens muf} unterschieden werden zwischen interkultureller Kommunikati-
on mit Mitgliedern der zielsprachlichen Kultur und interkultureller Kommuni-
kation, bei der die Kommunikationssprache fiir alle Beteiligten eine fremde
Sprache ist. Mit anderen Worten, Englisch wird nicht neun Jahre lang in den 6f-
fentlichen Schulen Deutschlands gelehrt, damit in England oder den USA inter-
kulturelle Besuche abgestattet werden konnen. Wenn eine Fremdsprache als
lingua franca gelernt wird, dann gilt: die kulturellen Hintergriinde der Ge-
spriachspartner in interkulturellen Begegnungen sind nicht vorhersehbar. Die
»Interkultur in Sinne von Hiillen (1995) ist bei jeder internationalen Begeg-
nung neu zu bestimmen bzw. neu auszuhandeln.

Wir wollen an dieser Stelle ferner betonen, daf3 interkulturelle Kommunikati-
on auch dann vorkommen kann, wenn die eigene Muttersprache als Kommuni-
kationsmittel fungiert. Fiir die Mehrheit der Schiilerinnen in Deutschland diirfte
diese Form von interkultureller Kommunikation sogar hiufiger vorkommen als
interkulturelle Kommunikation, in der man selbst eine fremde Sprache benutzt.
Dieser Fall scheint wenig mit den Lernzielen fiir den Fremdsprachenunterricht
zu tun zu haben, kann jedoch im Prinzip mit interkulturellem Lernen als Lern-
ziel verbunden werden. Um dem hier angeschnittenen Problem (unter anderen)
nachzugehen, mochten wir nun den Begriff interkulturelles Lernen niher be-
trachten.
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3.2. Interkultureliles Lernen

Wir haben bereits darauf hingewiesen, dafl der Begriff , Interkulturelles Lernen®
verwirrend ist und verschiedene Interpretationsmoglichkeiten zuldBt, weswegen
wir nicht der Meinung Christs sind, der den Begriff ,Interkulturelles Lernen*
trotz seiner Vagheit als legitim empfindet: ,,Trotz seiner Unschirfe bringt er
(der Begriff interkulturelles Lernen, W.E./J.H.) jedoch in einer Epoche welt-
weiter Migration vorher nicht gekannten Ausmafles einen ernstzunehmenden
Appell an Bildungspolitik, Erziehungswissenschaft und Didaktik zum Ausdruck
und hat in dieser Appellfunktion schon seinen Wert.“ (Christ, 1996). Im Voraus
kénnen wir ausschliessen, daf ,Lernen in einer multikulturellen Lernumge-
bung” mit dem Begriff ,,interkulturelles Lernen“ gemeint ist (etwa Fall H und
Fall I oben), und zwar ganz einfach deshalb, weil nicht alle Klassen multikultu-
rell sind, weil die Anwesenheit von Mitgliedern verschiedener Kulturen in sich
keinen Sondertyp von Lernen mit sich bringt, und weil die multikulturelle Zu-
sammensetzung einer Klasse im deutschen Schulsystem kein Spezifikum des
Fremdsprachenunterriéhts ist.

Zweitens reicht es nicht aus, ,interkulturelles Lernen“ mit dem Lernziel ,,in-
terkulturelle Kommunikationsféhigkeit“ gleichzusetzen. Diese Interpretation
reicht deshalb nicht aus, weil wir keine Interpretation fiir den Begriff ,,interkul-
turelle Kommunikation“ gefunden haben, die mehr beinhaltet als fremdsprachi-
ge Kommunikation. Hieraus ist abzuleiten, dafl die Fihigkeit zu interkultureller
Kommunikation mit der Fahigkeit zu fremdsprachiger Kommunikation gleich-
zusetzen ist. Nach dieser Interpretation ist also der Begriff ,interkulturelles
Lernen” ein Ersatz fiir das Konzept ,,eine Fremdsprache zu erlernen®. Dies ist
natlirlich absolut sinnlos, da der Begriff , interkulturelle Kommunikation* ja be-
reits einen Hinweis auf kulturelle Aspekte des Fremdsprachenlernens enthilt
und, wie oben gezeigt wurde, die Relevanz einer Befihigung zur interkulturel-
len Kommunikation in verschiedenen Fremdsprachenlernkontexten enorm va-
riiert.

Nur haben wir aber den Kern der Problematik immer noch nicht identifiziert,
der flir uns darin liegt, da3 es bei dem Begriff , interkulturelles Lernen* vorran-
gig um affektive Lernziele geht, zum Beispiel im Sinne von Christ (1994) und
Schneider-Wohlfahrt et al. (1990). Eine Ausnahme scheint Réttger (1996) zu
sein. Rottger benennt explizit eine kognitive, eine handlungsbezogene und eine
affektive Komponente beim interkulturellen Lernen, und sie charakterisiert in-
terkulturelles Lernen als aus drei Ebenen bestehend: fremd- und eigenkulturel-
ler Wissenserwerb, fremd- und eigenkulturelle Reflexion, fremd- und eigen-
kulturelle Kritik. Doch auch in Réttgers Ausfithrungen wird u.E. der affektive
Bereich insgesamt zu stark (und einseitig) hervorgehoben, d.h., nach der Pro-
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klamierung der drei Komponenten und Ebenen wird kaum mehr auf die Wis-
senskomponente geschweige denn die fremdsprachige Skillkomponente als ei-
genstindige Komponenten eingegangen, vielmehr werden sie der affektiven
Komponente untergeordnet, d.h., Wissen beim interkulturellen Lernen soll inso-
fern der Ausbildung interkultureller Kompetenz (ebenso affektiv definiert als
»eine Handlungskompetenz zur Herstellung von Gemeinsamkeit in interkultu-
reller Kommunikation® (1996, S. 157) dienen, als dieses Wissen ,,eine wesentli-
che Grundlage fiir die Entwicklung empathischer Fihigkeiten wie Perspektiv-
iibernahme bildet (1996, S. 159). Auch in den Schluflfolgerungen Rottgers
(1996, S. 164) wie z.B., daB es an der Zeit sei ,eine Verbindung begegnungs-
und konfliktorientierter ..., d.h. kulturalistischer und antirassistischer Ansétze zu
schaffen® zeigt sich der Interessensschwerpunkt der Autorin fiir interkulturelles
Lernen sehr deutlich.

Betrachten wir nun solche interkulturellen Lemnziele als ,affektive® Lernzie-
le. Wenn diese affektiven interkulturellen Ziele eine Konfrontation mit ,,dem
Fremden“ im Unterricht implizieren, dann ist es einleuchtend, da3 der Fremd-
sprachenunterricht bei der Umsetzung solcher Lernziele beteiligt sein kann, da
»das Fremde“ im Zentrum des Fremdsprachenunterrichts liegt. Diese Logik
stimmt jedoch nicht ganz, denn der urspriinglich padagogische Impuls zielte
daraufhin, das Fremde im Klassenzimmer, in der Nachbarschaft ,,anders® wahr-
zunehmen und nicht die Kultur und deren Mitglieder, dessen ,,Fremdsprache
im Unterricht gelernt wird. Selbstverstindlich kénnte eine Uberlappung vor-
kommen, indem zum Beispiel einige Schiiler italienischer Herkunft am Italie-
nischunterricht teilnehmen — fiir unsere Argumentation ist diese Moglichkeit
zwar ein interessanter aber grundsitzlich irrelevanter Zufall.

Nun ergeben sich zwei deutlich differenzierte Interpretationen des Begriffs
»Interkulturelles Lernen, die Knapp-Potthoff & Knapp wie folgt andeuten: ,Ist
das Ziel die Verbesserung der Fahigkeit zur Kommunikation mit Angehérigen
einer bestimmten anderen Kultur oder eine Verbesserung der Fihigkeit zur
Kommunikation mit Angehorigen beliebiger anderer Kulturen?“ (Knapp &
Knapp-Potthoff, 1990, S. 83). Das Problem bei dieser Formulierung liegt darin,
daB der Begriff ,,Verbesserung der Fihigkeit zur Kommunikation“ in den bei-
den Fillen unterschiedliche Bedeutungen hat — im ersten Fall wird die Sprache
einer bestimmten anderen Kultur, im zweiten Fall wird Deutsch gesprochen.
Die Parallellitét bei der Formulierung ist also nur eine scheinbare. Wir méchten
daher die Frage von Knapp & Knapp-Potthoff durch die in Abbildung 2 aufgeli-
steten Oppositionen weiterentwickeln. ‘
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Pidagogisches (affektives) Modell FU-bezogenes (kommunikatives) Modell

Die relevante Kultur ist die der Zielsprache im
Unterricht.
IKL ist sprachspezifisch.

Beliebig viele fremde Kulturen sind relevant.

IKL sind sprachunspezifisch.
IKL sind nicht FU-spezifisch. IKL sind FU-spezifisch.

KL, sind mit der Kommunikation in L1 kom- | Ziele beziehen sich auf Kommunikation in
patibel. L2.

Kommunikation in multikulturellen Klassen | Kommunikation im Unterricht bereitet auf
von zentraler Bedeutung. auBerunterrichtliche Kommunikation vor.
Externe IKL sind affektiver Art. Externe IKL sind féhigkeitsbezogen.

Der Zweck des FUs ist es, IKL zu dienen. Der Zweck der IKL ist es, dem Spracher-
werbsproze$ zu dienen.

Abbildung 2: Zwei Modelle interkultureller Lernziele (IKL) im Fremdspra-
chenunterricht (FU).

Wir haben zuvor argumentiert, daB die ,,kommunikative® Interpretation in
sich keine Begriindung fiir das Beibehalten des Begriffs ,,interkulturelles Ler-
nen“ ist — unabhingig davon, daB dabei interkulturelle Lernziele oder mogli-
cherweise eine interkulturelle Didaktik gemeint sind und nicht interkulturelles
Lernen. Andererseits hat die ,,affektive” Interpretation intrinsisch nichts mit
dem Fremdsprachenunterricht zu tun. Wenn wir daher den Begriff ,,interkultu-
relles Lernen® bzgl. des Fremdsprachenunterrichts als sinnvoll erachten wollen,
dann muB eine Verbindung zwischen den beiden in Abbildung 2 skizzierten
Modellen erreicht werden.

Es ist zum Beispiel moglich, dal die konzeptuelle Trennung in der Praxis
aufgegeben wird, da eine Art ,psychologischer Transfer stattfindet. Man
konnte dann z.B. argumentieren, dafl das Anstreben allgemeiner affektiver in-
terkultureller Lernziele eine Art ,,Offenheit fiir das Fremde* (vgl. hierzu z.B.
Zarate, 1997, S. 8) mit sich bringt, die sich als positive Einstellung zur Ziel-
sprache auswirkt und zugleich eine Offenheit und ein Engagement fiir die ziel-
sprachliche Kultur im Sinne des FU-bezogenen Modells bewirkt. Nach diesem
Transferkonzept profitiert das Fremdsprachenlernen von affektiven interkultu-
rellen Lernzielen. Wir hitten hierbei interkulturelles Lernen (im affektiven Sin-
ne) fiir den Fremdsprachenunterricht. Andererseits konnten Transfereffekte in
der anderen Richtung postuliert werden — eine Beféhigung zu fremdsprachiger
Kommunikation sollte dann die Art und Weise, wie Lerner mit ihrer eigenen so-
zialen Umwelt umgehen, beeinflussen, also zugleich eine Art exemplarische Er-
ziehungsfunktion haben, die sich dann auf andere interkulturelle Begegnungen
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positiv auswirkt. Nach diesem Argument hitten wir interkulturelles Lernen (im
affektiven Sinne) durch den Fremdsprachenunterricht.

Ein psychologisches Argument, durch das solche Transfereffekte an Plausi-
bilitit gewinnen, betont die Relativierung der eigenen kulturellen (und kommu-
nikativen) Normen in und durch Kommunikation in der Fremdsprache und
durch den gesteuerten fremdsprachlichen LernprozeB selbst, wie sie in vielen
Arbeiten zum interkulturellen Lernen vorkommen (vgl. zB. auch Réttger,
1996). Je mehr dies im Interesse einer kommunikativ-orientierten Interkultura-
litdt angestrebt wird, desto stirker werden auch allgemeine interkulturelle Lern-
ziele affektiver Art angesprochen. Ein zweites unterstiitzendes Argument be-
sagt, dal} dhnliche oder sogar identische unterrichtliche Aktivititen vorkommen,
wenn ein BewuBtsein tber die eigenen kommunikativen/sozialen/kulturellen
Normen im Kontrast zu den geltenden Normen in einer anderen Kultur/in belie-
bigen anderen Kulturen/in den in der Lerngruppe reprisentierten Kulturen als
wichtig erachtet wird.

Inwiefern sind welche Argumente flir Transfereffekte valide? Wenn wir uns
professionell mit der Fremdsprachenvermittlung beschiftigen, dann ist das Ar-
gument, dal wir dadurch sowohl auf nationaler als auch auf internationaler
Ebene einen Beitrag zur interkulturellen Verstindigung leisten, natiirlich sehr
attraktiv. Den Autoren dieses Aufsatzes sind aber keine Studien bekannt, die
diesen Transfer bestitigen. Einige relevante Ergebnisse aus der Motivationsfor-
schung beweisen sogar, daf die sog. ,,integrative Orientierung® beim Fremd-
sprachenlernen/-erwerb in manchen Lernkontexten eine negative Korrelation
mit der Motivation, die fremde Sprache zu lernen, aufweist, daR also eine posi-
tive affektive Einstellung zu der fremdsprachlichen Kultur negativ mit der
Kompetenz in deren Sprache korrelieren kann. Kanadische und skandinavische
Studien zeigen ferner, dafl in manchen Lernkontexten die Korrelation zwischen
Lernleistung (Grad der kommunikativen Kompetenz in der Zielsprache) und
positiven Einstellungen der zielsprachlichen Kultur gegeniiber eher negativer
Art sind (s. resimierend Edmondson, 1992; Ellis, 1994, S. 197-241, S. 508-
524). Wir méchten an dieser Stelle die duferst komplizierte Forschungslage in
diesem Bereich nicht weiterverfolgen, sondern lediglich betonen, da8 die An-
nahme, daf der oben postulierte interkuiturelle Transfer stattfindet, naiv ist.

Problematisch sind insbesondere aus theoretischer Perspektive zwei der
Transfer-Hypothese zugrundeliegende Annahmen: erstens, daB Transfer zwi-
schen der affektiven und der Kompetenz-Doméne stattfindet, zweitens, daB bes-
sere fremdsprachliche Kenntnisse bzw. interkulturelle Kommunikationsfihig-
keiten in der Fremdsprache das soziale Verhalten im eigenen kulturellen Rah-
men positiv beeeinflussen. Kontakte mit anderen Kulturen in der eigenen Kultur
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und Kontakte mit anderen Kulturen in deren eigenem kulturellen Rahmen kén-
nen nicht gleichgesetzt werden. Wir mochten hier nicht behaupten, daB Trans-
fer-Effekte nicht stattfinden koénnen. Unseres Erachtens aber trifft das Transfer-
argument nicht zu. Ferner bleibt die Relevanz des Transferarguments unklar:
wenn Transfer stattfindet, dann kann sich der Fremdsprachenunterricht auf sei-
ne ureigenen fachspezifischen Lernziele konzentrieren, ohne daB3 affektives
winterkulturelles Lernen“ angestrebt werden muf3. Wenn aber Transfer nicht
stattfindet, dann ist zu fragen, weshalb interkulturelles Lernen besonders fiir
und im Fremdsprachenunterrricht betont werden soll — der Deutschunterricht
erscheint z.B. hierzu besser geeignet.

3.3. Interkulturelle Lernziele im Fremdsprachenunterricht:
Zwischenbilanz

Wir haben gezeigt, da3 bei den Begriffen ,.interkulturelle Kommunikation und
winterkulturelles Lernen® Klarheit ein Desiderat ist. Bei der Analyse des Be-
griffs ,,interkulturelle Kommunikation“ sind wir zu dem Schlufl3 gekommen, daf3
der Begriff mit fremdsprachiger Kommunikation gleichzusetzen ist. Wir haben
ferner festgestellt, daf unter ,,interkulturellem Lernen® interkulturelle Lernziele
gemeint sind. Bei dem Versuch, solche Lernziele zu identifizieren, haben wir
zwei Modelle identifizieren kdnnen (vgl. Abbildung 2). Bei der fremdsprachen-
unterrichtsspezifischen Interpretation werden unterschiedliche ,kulturelle®
Aspekte der fremdsprachigen Kommunikation betont, die aber nach unserer
Analyse in verschiedenen Lernkontexten ganz unterschiedliche Ausprigungen
annehmen, besonders wenn der Status der Fremdsprache in diesem Kontext be-
riicksichtigt wird. Solche Differenzierungen unter dem Begriff ,,interkulturelles
Lernen* zu verstecken, scheint uns eher ein Nachteil als ein Vorteil zu sein. Ar-
gumente dafiir, daBl affektive interkulturelle Lernziele im Sinne von Abbildung
2 ein integrativer Teil des Fremdsprachenunterrichts sind oder sein miissen, ha-
ben wir nicht finden kénnen.

Eine durchaus interessante Hypothese besagt, dal pidagogische (allgemeine
bildungs- und erziehungsrelevante bzw. ,affektive®) interkulturelle Zielsetzun-
gen fiir den Fremdsprachenunterricht besonders in Lernkontexten an Plausibili-
tdt gewinnen, in denen die Zielsprache keine deutlich vorhersehbare kommuni-
kative Funktion ausiiben wird (z.B. Deutsch in den USA oder in China — vgl.
die Fille H und I in Tabelle 1). D.h.,, interkulturelle Ziele kénnen als Legitima-
tion fiir den Fremdsprachenunterricht geltend gemacht werden, wenn fremd-
sprachliche Kommunikation als externes Lernziel nicht tiberzeugt (vgl. z.B. das
beeindruckende Konzept von Kramsch, 1993 und insbes. seine Anwendung im
Deutschug'lterricht am Massachusetts Institute of Technology und an der Univer-
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sity of California at Los Angeles und vgl. auch Ngatcha, 1991, der Deutsch als
Fremdsprache in Kamerun als Sprache der Demokratie interpretiert). Falls diese
interessante Hypothese zutrifft, dann ergébe sich folgende paradoxe Situation:
Je geringer die Wahrscheinlichkeit, dal die Fahigkeit zu interkultureller Kom-
munikation als Lernziel gilt, desto wahrscheinlicher ist es, daB ,,interkulturelles
Lernen* als Lernziel geltend gemacht werden kann!

Ein weiteres Paradox besteht darin, daB3 gerade in einer Zeit, in der fremd-
sprachliche kommunikative Fertigkeiten als wichtiger denn je angesehen wer-
den, humanistische und affektive Begriindungen und Zielsetzungen flir den
Fremdsprachenunterricht modisch geworden sind. So wird z.B. in der sog. ,,Eu-
ropadidaktik“ die interkulturelle Dimension des Fremdsprachenlernens hiufig
so stark betont, daB3 Zielsetzungen, Inhalte, Methoden und Techniken, die fiir
den Fremdsprachenuntericht allgemein gelten — z.B. bilinguale Erziehungsmo-
delle, Verwendung neuer Technologien, Fremdsprachenfriihbeginn etc. — als
spezifisch fiir das Erreichen sozio-affektiver interkultureller Ziele (wie z.B. der
Fahigkeit, Konflikte zu 16sen) deklariert werden. (Vgl. hierzu insb. Byram,
1997, Zarate, 1997).

Wir finden den Versuch, sozio-affektive Zielsetzungen iiber die Fremdspra-
chenvermittlung zu stiilpen, aus didaktischer, lerntheoretischer und humanisti-
scher Perspektive grundsitzlich falsch. Wie man statt dessen dem Ziel, ,,inter-
kulturelle” Aspekte der Zielsprache zu erforschen und sie in ein Vermittlungs-
konzept zum Erreichen kommunikativer oder interkultureller Kompetenz einzu-
bauen, nachgehen konnte, soll im folgenden Abschnitt angedeutet werden.

3.4. Zur Rolle kontrastiver Diskursanalysen beim
Fremdsprachenlernen

Haben die ,,modischen” Begriffe ,interkulturelles Lernen®, ,jinterkulturelle
Kompetenz* und ,,interkulturelle Kommunikation* das fiir den Fremdsprachen-
unterrricht zwanzig Jahre lang bestimmende Lernziel der ,Kommunikativen
Kompetenz nunmehr tatsdchlich abgelost? Nach unserer oben dargelegten Auf-
fassung ist dies nur teilweise der Fall. Der interkulturelle Ansatz* der neunzi-
ger Jahre ist — einer Interpretation zufolge — insofern als Ergénzung kommuni-
kativer Lernziele zu verstehen, als kulturbezogene Voraussetzungen fiir erfolg-
reiches Kommunizieren in der Fremdsprache nunmehr stirker betont werden.
Von einem generellen ,,postkommunikativen Zeitgeist kann also kaum die Re-
de sein. Wir haben ferner gezeigt, da3 die Bedeutung des Adjektivs ,,interkultu-
rell* vage bleibt, insbesondere dort, wo die Interpretation mit sozialen und psy-
chologischen Begriffen wie ,,Toleranz®, ,,Empathie®, ,,Verstindnis* usw. umris-
sen werden kann. Dall der Fremdsprachenunterricht einen Beitrag zu solchen
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Bildungszielen leisten kann, mochten wir nicht bestreiten — da3 aber Fremd-
sprachenunterricht einen Beitrag hierzu leisten muf, scheint dagegen nicht zu-
zutreffen. Wir haben entschieden dagegen argumentiert, dal der Fremdspra-
chenunterricht dem Erreichen solcher sozio-affektiven Ziele gewidmet werden
soll. Unter bestimmten Bedingungen wird selbstverstindlich Fremdsprachen-
unterricht hauptsichlich allgemeine Bildungsziele zu erfiillen haben, fachkom-
petenzbezogene Ziele konnen also in bestimmten Lernumgebungen durchaus
Mittel zum Zweck sein. Ob, wann, wie und warum die betreffenden bildungs-
politischen Entscheidungen angemessen sind, kénnen und méchten wir aber
nicht zu beantworten versuchen.

In all jenen Lernkontexten aber, in denen der Fremdsprachenunterricht exter-
ne fremdsprachliche kommunikative Ziele verfolgt (z.B. im Zweitsprachenun-
terricht) und zum Erreichen bestimmter klar definierbarer, unmittelbar anzuvi-
sierender interaktioneller Kompetenzen veranstaltet wird (z.B. in der Wirt-
schaftskommunikation zwischen Mitgliedern unterschiedlicher Sprach- und
Kulturgemeinschaften), ist eher sprachbezogenen Lernzielen der Vorzug zu
geben, d.h., die Kompetenz der Lerner in der fremden Sprache auf allen Ebenen
sollte klar in den Vordergrund geriickt werden, wobei die eine kulturelle Ein-
bettung unmittelbar miteinschlieBenden Ebenen des Diskurses und der Pragma-
tik fiir jede Art von ,,Interkulturalitit naturgeméB besonders relevant sind. Weil
hier auf die der Sprache inh#rente Systematik zuriickgegriffen wird, kann in
diesen Bereichen versucht werden, die Interdependenz von Sprache, Kultur und
Denken (die in der Literatur zur ,Interkulturalitdt” unabléssig bemiiht wird) sy-
stematisch zu erfassen, zu beschreiben und zu erkléren.

Ein Beispiel eines solchen Zugriffs auf ,Interkulturalitdt iiber die Diskurs-
und Pragmatik-Ebenen von Sprache sind kontrastive Diskursanalysen sowie
pragmatische Interlanguage-Analysen, wie sie z.B. von House fiir die deutschen
und anglophonen Sprach-und Kulturgemeinschaften in den letzten Jahrzehnten
erstellt worden sind. Die Ergebnisse dieser Arbeiten sollen im folgenden exem-
plarisch dargestellt werden, damit gezeigt werden kann, wie eine Wissens-
grundlage flir die Beschreibung dessen, was wir hier ganz im Gegensatz zu
minterkultureller Kompetenz“ schlicht als kommunikative Fremdsprachenkom-
petenz verstehen wollen, hergestellt werden kann. Die Komponenten kommuni-
kativer Kompetenz, wie sie z.B. von Canale & Swain (1980) und Canale (1983)
vorgeschlagen worden sind — also grammatische, soziolinguistische, diskursive
und strategische Komponenten — kénnen fur die Beschreibung dessen, was wir
unter fremdsprachlicher Kompetenz meinen, in Erinnerung gerufen werden —
wobel in diesem Ansatz Sprache als Sprache-in-Funktion, Sprache-in-Situation
und Sprac’;he—in-Kultur verstanden wird.
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Wenn sprachbezogene Lemziele im Fremdsprachenunterricht emst genom-
men werden (wofiir wir, wie aus obiger Argumentation klar geworden sein
diirfte, nachdriicklich plddieren mochten), dann sollten sprachliche Fahigkeiten
und Fertigkeiten, sprachlich vermitteltes Kulturwissen und Sprach-/Kultur-
bewulitsein allein Ausgangs- und Endpunkt der Fremdsprachenvermittlung sein
(wobei notwendiges nicht sprachlich vermitteltes kulturelles Wissen — z.B. iiber
die politisch-wirtschaftliche Situation eines Landes — auch durchaus in der
Muttersprache der Lerner gelehrt werden kann). Sprachlich vermittelte Kultur-
bewuBtheit ist angebracht, damit eine systematisierte Bereitstellung dessen er-
reicht werden kann, was die gerichtete Aufmerksamkeit (“noticing” im Sinne
Schmidts, 1994) des Fremdsprachenlerners in besonderem MaBe verdient, — al-
so z.B. diejenigen sprachlich-kulturellen Phinomene, die in Form, Funktion
und/oder Distribution in Mutter- und Fremdsprache divergieren, oder bei denen
strukturelle Muster unterschiedlich konventionalisiert sind, so daB in Diskursen
zwischen Mitgliedern unterschiedlicher Sprach-und Kulturgemeinschaften vor-
hersehbare Mifverstindnisse entstehen kénnen (vgl. hierzu auch Agar, 1996).

Solche didaktischen Bemithungen setzen voraus, daB relevantes empirisch
abgestiitztes Wissen fiber sprachlich-kulturelle Normen und interkulturelle Er-
wartungen bzw. Stereotypen/Vorurteile vorliegt. Die Herausarbeitung solchen
Wissens stellt daher u.E. ein wichtiges Forschungsdesideratum dar, das teilwei-
se als unterrichtsbezogene und teilweise als ,,Grundlagenforschung® zu verste-
hen ist. Hier kdnnen kultur- und sprachbedingte Interaktionsnormen, interkultu-
relle Erwartungen bzgl. sprachlich-kultureller Konventionen in pragmatisch-
kontrastiven und pragmatischen Interlanguage-Analysen (s.u.) herausgearbeitet
werden. Allgemein gilt fiir solche kontrastiv- und lernersprachlich orientierten
Diskursanalysen, daf in ihnen kulturell und sprachlich bedingte Vorannahmen,
Voraussetzungen und Erwartungen der Beteiligten sowohl auf einer Mikro-
Ebene der Analyse (also z.B. in den einzelnen Redebeitridgen, im Redewechsel
oder in den Phasen des Diskurses) als auch auf einer Makro-Ebene (also im
»Kontext-der-Situation im Firthschen Sinne und der die Erwartungen und
Normen prégenden, den Diskurs ,,umhiillenden® Kultur) mitberiicksichtigt wer-
den: , Interkulturalitit“ ist also notwendigerweise Bestandteil jeder solchen
Analyse. Durch die seit langem etablierten Forschungstraditionen der Verste-
henden Soziologie, des Symbolischen Interaktionismus und der Ethnometho-
dologie sind natlirlich Konzepte wie Perspektivenwechsel (d.h. also das, was
bei der Betrachtung des sog. ,Eigenen und Fremden“ hiufig in den Vorder-
grund gestellt wird), die Konstruktion und das Verstindnis sozio-kultureller
Kontexte durch sprachlich vermittelte Interaktionen sowie die Interpretation
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von Interaktionen aus der Sicht der Beteiligten allgemein akzeptierte Bestand-
teile der Forschungsmethodik der mit Kommunikation befaten Disziplinen.

Im Rahmen der Bemiihungen in den siebziger Jahren, das mit der ,,Kommu-
nikativen Wende“ proklamierte globale Lernziel ,,Kommunikative Kompetenz*
zu konkretisieren und zu prézisieren (vgl. das am Seminar fiir Sprachlehrfor-
schung in Bochum durchgefiihrte DFG-Projekt ,,Kommunikative Kompetenz als
realisierbares Lernziel“ — Edmondson, House, Kasper & Stemmer, 1982, sowie
das darauffolgende internationale “Cross-Cultural Speech Act Realization Pro-
ject” (CCSARP) — Blum-Kulka, House & Kasper, 1989) wurden eine Reihe
deutsch-englischer pragmatischer kontrastiver und lernersprachlicher Analysen
erstellt (vgl. zusammenfassend House, 1993a; 1993b; 1996a; 1996b; 1996¢).

Die Daten fiir diese Studien wurden mit deutschen und englischen Universi-
titsangehorigen (Studenten und wissenschaftlichem Personal) erhoben. Die
Datenerhebungsmethoden bestanden aus offenen, d.h im wesentlichen selbstge-
steuerten dyadischen Rollenspielen, Simulationen und Szenarien, welche durch
retrospektive Interviews und Unterrichtsbeobachtungen trianguliert wurden,
sowie aus “Discourse Completion Tests”, die mit metapragmatischen Bewer-
tungen verschiedener Art abgestiitzt wurden, und mit denen die Vergleichbar-
keit der in den Discourse Completion Tests verwendeten Alltagssituationen in
den beiden Sprach-und Kulturgemeinschaften sichergestellt wurde. In diesen
Studien wurden folgende Diskursphinomene untersucht:

1. Diskursphasen: Eréffnungs-, Kern- und Beendigungsphasen von Interak-
tionen. Hier ergab sich folgende Hypothese: Die deutschen Probanden tendier-
ten dazu, weniger sprachliche Routinen zu verwenden, weniger Reziprozitit in
auf der Beziehungsebene operierenden, d.h. interpersonal orientierten Ziigen
(z.B. Erkundigung nach dem Befinden des Gespriichspartners) zu zeigen und
bestimmte Themen expliziter einzufiihren.

2. Diskursstrategien: unterstiitzende Interaktionsziige, die in antizipatori-
scher und prophylaktischer Funktion verwendet werden, so z.B. als Fragen zur
Absicherung, daB3 der Partner verfligbar ist und eine Verpflichtung vorab ein-
geht (Haben Sie einen Moment Zeit..?, Konnten Sie mir einen Gefallen tun..? )
oder bei Bitten und Aufforderungen als Begriindungen, Entwaffhungsziige (Ich
will Sie ja nicht langweilen, aber..) oder als strategisch eingesetzte, bewuBt ab-
lenkende und verwirrende Expandierungen. Hier hat sich ergeben, da8 deutsche
Sprecher dazu tendieren, weitaus haufiger inhaltsorientierte und sprecher-, also
selbst-bezogene Interaktionsziige (themeneinflihrender, begriindender, rechtfer-
tigender und expandierender Art) zu verwenden, wihrend anglophone Sprecher
eine eher auf den Adressaten bezogene Perspektive vorzogen (vorherige Ent-
waffhung, Versiiung bei Zugestindnissen etc.). Zudem wurden im Deutschen
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mehr ad-hoc-Formulierungen als Routineformeln verwendet, wihrend letztere
im Englischen dominierten.

3. Gambits, d.h. Diskurspartikel, die zu Beginn, in der Mitte und am Ende
eines Gesprichsbeitrages stehen konnen. Hier stellte sich heraus, dafl die deut-
schen Probanden dazu neigten, stirker auf diejenigen Gambittypen zuriickzu-
greifen, die sowohl ich- als auch inhaltsbezogen sind, also z.B. sog. “Starters”,
die zur Einleitung des Mitzuteilenden dienen oder “Underscorers”, mit denen
die Bedeutsamkeit des Mitzuteilenden hervorgehoben wird. Englische Mutter-
sprachler dagegen zogen Gambittypen (wie z.B. Appelle und Persuasions-
signale (“Cajolers”) vor, die sich explizit und direkt an den Kommunikations-
partner wenden, um seine erhohte Aufmerksamkeit, Sympathie etc. sicherzu-
stellen.

4. Sprechakte: bei der Realisierung bestimmter Sprechhandlungen, z.B. be-
sonders bei potentiell gesichtsbedrohenden Sprechakten, wie z.B. Bitten/Auf-
forderungen, Entschuldigungen/Rechtfertigungen oder Beschwerden, tendierten
Deutsche dazu, entlang vorgeschlagener Direktheitsstufen (von vorsichtigen
Andeutungen bis hin zu expliziten performativen Formeln oder dem rohen Im-
perativ) direktere Realisierungen zu wihlen — was jedoch nicht gleichzusetzen
ist mit einer Tendenz, ,,unhdflicheren® AuBerungen in verschiedenen Situatio-
nen den Vorzug zu geben. (Der Pikesche Unterschied zwischen einer emischen
und einer etischen Herangehensweise bei Kultur- und Sprachvergleichen ist hier
bedeutsam).

Aus all diesen kontrastiv-pragmatischen Einzelanalysen, die mit unterschied-
lichen Versuchspersonen und Datengewinnungsmethoden in kontrollierten
Spektren von Alltagssituationen durchgefiihrt worden sind, hat sich nun ein
ganz bestimmtes Muster von sprach- und kulturbedingten Unterschieden im
Diskursverhalten herauskristallisiert, d.h., es lassen sich systematisch-unter-
schiedliche kommunikative Priferenzen feststellen, die als ein Satz von funf
Dimensionen dargestellt werden kénnen, entlang derer Mitglieder deutscher
und anglo-amerikanischer Sprach-und Kulturgemeinschaften differieren. Diese
Dimensionen sind:

- Direkte gegeniiber indirekter Ausdrucksweise

- Explizite gegeniiber impliziter Darstellung von Sachverhalten

- Inhaltsorientierung gegeniiber Horerorientierung

- Sprecher- gegeniiber Horerorientierung

- Ad-hoc-Formulierung gegeniiber Priferenz sprachlicher Routinen.

Diese Tendenzen, die sich aus sprach/kulturkontrastiven Analysen gespro-
chener Diskurse ergeben haben, werden unterstiitzt durch die Ergebnisse kon-
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trastiv-pragmatischer Untersuchungen schriftsprachlicher deutsch-englischer
Diskurse z.B. von Clyne (1981, 1987, 1993), Agar (1992), Luchtenberg (1994),
Ventola (1995) und vielen anderen, die im Gefolge von Galtungs (1985) kul-
turpsychologischen Spekulationen und Kaplans (1966) kontrastiv-rhetorischen
Pionierarbeiten insbesondere in schriftlichen, fachsprachlichen Bereichen kul-
turgeprégte intellektuelle Stile* in verschiedenen Sprachenpaaren ausgemacht
haben. In vielen dieser Arbeiten wurden kulturell und sprachlich bedingte Un-
terschiede in der Schreibweise, Strukturierung und Organisation von Informa-
tionen (z.B. Leser- gegeniiber Schreiberorientierung, Inhaltsorientierung gegen-
iiber einer Beriicksichtigung und Miteinbeziehung der Adressaten, Explizitheit
gegeniiber Implizitheit etc.) aufgedeckt und beschrieben, welche trotz der Ver-
schiedenheit der Daten, Probanden und Methodologien mit den von House her-
ausgearbeiteten deutsch-englischen Kontrasten in miindlichsprachigen Interak-
tionsnormen insgesamt vergleichbar sind.

Relevante Unterstiitzung fiir die Existenz ,tiefer kulturell und sprachlich
bedingter Unterschiede, wie sie in den o.g. Dimensionen dargestellt werden,
148t sich auch aus Arbeiten im Bereich der Ubersetzungswissepschaft ableiten
(z.B. House, 1997), in denen sich ergeben hat, daB bei der Erstellung von Uber-
setzungen eines bestimmten Ubersetzungstyps (sog. “covert” oder verdeckter
Ubersetzung) ein ,kultureller Filter angewendet werden muB, mithilfe dessen
der Ubersetzer beim Versuch, pragmatische Aquivalenz zwischen Ausgangs-
und Zieltext zu erreichen, explizite Zugestdndnisse an sprach-/kulturbedingte
Unterschiede in den Erwartungs- und Gebrauchsnormen bei Lesern in der Aus-
gangs- und der Zielkultur machen muB (vgl. hierzu auch z.B. Schmitt, 1992 und
Gopferich, 1995). Auch in einer Untersuchung eines Korpus von Kinderbuch-
iibersetzungen Englisch-Deutsch und Deutsch-Englisch sowie in deutsch-engli-
schen Paralleltexten und Ubersetzungen verschiedener Diskursgenres hat sich
die Hypothese der Wirksamkeit der o.g. flinf Parameter insgesamt bestitigt (vgl.
House, 1997).

Der Fokus in all diesen Arbeiten liegt auf dem Bemiihen, Verbindungen zwi-
schen Sprache, Denken und Kultur herzustellen — somit kénnen sie als Grund-
lagenwissen fiir Versuche, kommunikative Kompetenz durch Fremdsprachen-
unterricht zu realisieren, verstanden werden.

Ein weiterer wichtiger Forschungsstrang, in dem Grundlagenwissen fiir die
Gestaltung eines auf kommunikative Kompetenz im oben geschilderten Sinne
ausgerichteten Fremdsprachenunterrichts erarbeitet werden kann, ist die Unter-
suchung von Mifverstéindnissen in Begegnungen zwischen Mitgliedern ver-
schiedener Sprach- und Kulturgemeinschaften (vgl. z.B. Rost-Roth, 1995;
House, 1993a; 1993b; 1996a; 1996d). Dieser Bereich ist von ganz offensichtli-
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cher praktischer Relevanz fiir den Fremdsprachenunterricht, da Mifiverstehen
und MifBverstindnisse als Indikatoren fiir Schwierigkeiten in interkulturellen
Begegnungen und im fremdsprachlichen Lernprozef3 angesehen werden kénnen.
Grundlagen der Arbeiten von House in diesem Bereich sind wiederum offene,
selbstgesteuerte Simulationen mit darauffolgenden retrospektiven Interviews
sowie fokussierte Tiefeninterviews, tagebuchartige selbstreflexive Aufzeich-
nungen, Berichte und Beobachtungen natiirlicher Interaktionen zwischen einer
Reihe unterschiedlicher (zumeist dyadischer) Probandengruppen sowie sponta-
ne, natlirliche Interaktionen. Die Analyse dieser Daten legt die Hypothese nahe,
dafl MiBverstindnisse in Interaktionen zwischen Mitgliedern unterschiedlicher
Sprach- und Kulturgemeinschaften jenen MiBverstdndnissen Zhneln, die in In-
teraktionen zwischen Personen aufireten, die dem gleichen Sprach- und Kultur-
kreis angehoren. Dies bestétigt natiirlich nichts weiter als die Alltagsannahme,
daB es ein Kennzeichen menschlichen Sprachgebrauchs und menschlicher Hal-
tungen und Einstellungen ist, die Sprachproduktionen anderer auf der Grundla-
ge eigener Geflihle, Wissenstinde und Erwartungen zu interpretieren, d.h., In-
terpretationen erhellen und verstellen zugleich.

Auf der Basis eines Korpus von fokussierten, problemorientierten Tiefenin-
terviews mit Sprechern des Deutschen und des Englischen hat House (1996a)
versucht, die historisch gewachsenen, oft ideologisch begriindeten Fiktionen
und Mythen iiber die eigene und die fremde Kultur und Sprache herauszufinden
und in einem zweiten Schritt die aufgrund der Ergebnisse der o.g. kontrastiv-
pragmatischen Analysen postulierten Dimensionen, entlang derer deutsch- und
englischsprachige Kulturtrdger differente kommunikative Préferenzen zeigen,
mit den in den Interviews dargestellten Schliisselerlebnissen und MiBverstind-
nissen in Verbindung zu bringen. Die Hypothese war, dafl die unterschiedliche
Plazierung deutscher und englischer Muttersprachler entlang der funf postu-
lierten Dimensionen als Ursache fiir viele der beschriebenen Mif3verstindnisse
gelten kann. Diese Hypéthese hat sich tendenziell bestitigt. In einem weiteren
Schritt wurde eine Auswahl der in den Interviews beschriebenen interkulturell
kritischen Situationen einem Team bilingual/bikultureller Experten zur Beur-
teilung vorgelegt; ferner schitzten die Beurteiler in einem Fragebogen die
kommunikativen Préferenzen der deutschen und englischen Muttersprachler
entlang der Dimensionen ein. In der Tendenz bestitigte sowoh! die Expertenbe-
urteilung als auch die Fragebogenaktion die Hypothese, dafl kommunikative
Priferenzen in verschiedenen Kulturen sich entlang der empirisch ermittelten
Dimensionen abbilden lassen und daB} diese eine wichtige Rolle bei der Entste-
hung und Erkldrung interkultureller Mifiversténdnisse spielen.
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Inwiefern die aus solcher Forschung gewonnenen Erkenntnisse fiir die Forde-
rung einer Art ,KulturbewuBtheit* (“Cultural Awareness”), die in diesem Fall
gleichzeitig ,,SprachbewuBtheit“ (“Language Awareness”) ist, relevant sind,
mufl im Rahmen dieses Aufsatzes offenbleiben. Einige relevante Variablen
bzgl. des Status der Zielsprache und der Niitzlichkeit fremdsprachlicher F ertig-
keiten sind in diesem Aufsatz herausgearbeitet worden. Zusitzliche Variablen
wie Alter, Kenntnisse anderer Fremdsprachen, Lernstufe usw. gelten fir die
Curriculumplanung insgesamt. Zu den Techniken zum BewuBtmachen kultu-
reller Unterschiede gehoren sicherlich offene Rollenspiele in simulierten kriti-
schen Situationen (“Critical Incidents” wie sie z.B. in sog. “Culture Assimila-
tors” verwendet werden), so daB eigene Gewohnheiten der Interpretation be-
stimmter Kontextualisierungshinweise hinterfragt, andere als moglich erduldet
und anerkannt werden kénnen. Weitere Techniken sind z.B. Diskussionen, in
denen die in kontrastiv-pragmatischen Diskursanalysen herausgearbeiteten Un-
terschiede erdrtert und problematisiert werden und der Einsatz kultureller Mo-
dule, d.h. flexibel kombinierbarer (u.U. multimedial aufbereiteter) Lerneinhei-
ten, die bestimmte Aspekte der Zielkultur — sie kénnen sich z.B. aus kontrastiv-
pragmatischen Analysen ergeben haben — thematisieren. Bei solchen unterricht-
lichen Aktivititen kommen sicherlich unterschiedliche kulturelle Gewohnheiten
und Einstellungen in der Lerngruppe zum Tragen.

4. Ausblick

In diesem Aufsatz haben wir zu zeigen versucht, daB interkulturelle Impulse
nicht als Ersatz flir kommunikative Impulse oder als »Erneuerung” des kommu-
nikativen Ansatzes bei der Planung von Fremdsprachenunterricht und der di-
daktischen Umsetzung zu verstehen sind, sondern lediglich als Akzentuierung
der bekannten Tatsache, daB8 Sprachen kulturelle Ereignisse und Kulturtriger
sind. Unserer Meinung nach kann es nun aber angesichts dieser wiederent-
deckten, alten Erkenntnis nicht darum gehen, unseren Sprachbegriff beim
Fremdsprachenlernen und -lehren zu erweitern. Es kann schon gar nicht darum
gehen, die Ziele des Fremdsprachenunterrichts auf die Verwendung unklarer

Begriffe, wenig durchdachter Forderungen und affektiv geférbter Appelle um-
zustellen.

Eingang des revidierten Manuskripts: 22.1.1998




186 Willis Edmondson & Juliane House

Literaturverzeichnis

Agar, Michael. (1992). Rezension von Werner Holly . Politikersprache®. Language in Society,
21, 158-160.

Agar, Michael. (1996). The slippery surface: Shifting ties between language and culture in
foreign language learning. Plenarvortrag gehalten auf dem Symposium “The Cultural
Context in Communication Across Languages”, Duisburg, Mérz, 1996.

Bausch, Karl-Richard, Christ, Herbert, Hiillen, Werner & Krumm, Hans-Jiirgen. (Hrsg.).
(1989). Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tbingen: Francke.

Bausch, Karl-Richard, Christ, Herbert & Krumm, Hans-Jiirgen. (Hrsg.). (1995). Handbuch
Fremdsprachenunterricht (3. Aufl.). Tiibingen: Francke.

Bausch, Karl-Richard, Christ, Herbert & Krumm, Hans-Jirgen. (Hrsg.). (1994). Interkultu-
relles Lernen im Fremdsprachenunterricht (Arbeitspapicre der 14. Frithjahrskonferenz).
Tibingen: Narr.

Bleyhl, Werner. (1994). Das Lemen von Fremdsprachen ist interkulturelles Lernen. In
Bausch, Christ & Krumm. (Hrsg.). (1994), 9-20.

Bloom Benjamin S. (1956). Taxonomy of educational objectives: The classification of the
Linguistic Society of America. Baltimore: Linguistic Society of America.

Blum-Kulka, Shoshana, House, Juliane & Kasper, Gabriele. (Hrsg.). (1989). Cross-cultural
pragmatics. Norwood: Ablex.

Borelli, Michele. (Hrsg.). (1986). Interkulturelle Pddagogik: Positionen — Kontroversen —
Perspektiven. Baltmannsweiler: Schneider.

Byram, Michael. (1997). The intercultural dimension in language learning for European citi-
zenship. In Michael Byram & Genevieve Zarate (Hrsg.), The sociocultural and inter-
cultural dimension of language learning and teaching (8. 17-20). Strasbourg: Council of
Europe.

Canale, Michael. (1983). From communicative competence to communicative language peda-
gogy. In Jack Richards & Richard Schmidt (Hrsg.), Language and Communication (S. 345-
362). Berlin: de Gruyter.

Canale, Michael & Swain, Merrill. (1983). Theoretical bases of communicative approaches to
second language teaching and testing. Applied Linguistics, 1, 1-42.

Christ, Herbert. (1994). Fremdverstehen als Bedingung der Moglichkeit interkulturellen Ler-
nens. In Bausch, Christ & Krumm. (Hrsg.). (1994), 31-42.

Christ, Herbert. (1996). Fremdverstehen und interkulturelles Lernen. Zeitschrift fiir interkultu-
rellen Fremdsprachenunterrricht, 1(3).
(http://www.tu-chemnitz.de/home/fischer/cjournal/ejournal html).

Clyne, Michael. (1981). Culture and discourse. Journal of Pragmatics, 5, 61-66.

Clyne, Michael. (1987). Cultural differences in the organization of academic texts. Journal of
Pragmatics, 11,211-247.

Clyne, Michael. (1993). Pragmatik, Textstruktur und kulturelle Werte. Eine interkulturelle
Perspektive. In Hartmut Schroder (Hrsg.), Fachtextpragmatik (S. 3-18). Tiibingen: Narr.
Edmondson, Willis. (1992). Affect and language development. In Winfried G. Busse (Hrsg.),

Anglistentag 1991 Diisseldorf. Proceedings (S. 63-71). Tiibingen: Niemeyer.

Edmondson, Willis & House, Juliane. (1993). Einfithrung in die Sprachlehrforschung. Tiibin-
gen: Francke.

Edmondson, Willis, House, Juliane, Kasper, Gabriele & Stemmer, Brigitte. (1982). Kommuni-
kation: Lernen und Lehren. Bochum: Manuskripte zur Sprachlehrforschung.

Ellis, Rod. (1994). The study of second language acquisition. Oxford: Oxford University
Press.

Interkulturelles Lernen: ein tiberfliissiger Begriff 187

Freudenstein, Reinhold. (1994). Alles interkulturell — oder was? In Bausch, Christ & Krumm.
(Hrsg.). (1994), 56-62.

Galtung, Johan. (1985). Struktur, Kultur und intellektueller Stil. In Alois Wierlacher (Hrsg.),
Das Fremde und das Eigene (S. 151-193). Miinchen: iudicium.

Gnutzmann, Claus. (1994). Interkulturelles Lernen: auch noch im Fremdsprachenunterricht?
In Bausch, Christ & Krumm. (Hrsg.). (1994), 63-72.

Gogolin, Ingrld: (1994). Allgemeine sprachliche Bildung als Bildung zur Mehrsprachigkeit. In
Bau§ch, Christ & Krumm. (Hrsg.). (1994), 73-84.

Gopferich, Susanne. (1995). Textsorten und Translationsprobleme. In Wolfgang Bomer, &
Klaus Vogel (Hrsg.), Der Text im Fremdsprachenunterricht (S. 163-195). Bochum: AKS.

Hackl, Bernd. (Hrsg.). (1993). Miteinander lernen. Interkulturelle Projekte in der Schulpra-
xis. Innsbruck: Osterreichischer Studienverlag.

Hm}se, Juhane.. (19'933). Towards a model for the analysis of inappropriate responses in na-
tive/non-native interactions. In Gabriele Kasper & Shoshana Blum-Kulka (Hrsg.), fnrer-
languag.e pragmatics (S. 161-183). New York: Oxford University Press.

House, Juliane. (1993b). Mifverstehen im interkulturellen Diskurs. In Johannes Timm &
Helmut Vollmer (Hrsg.), Kontroversen in der Fremdsprachenforschung (S. 178-195). Bo-
chum: Brockmeyer.

HouseilJuliane. (1994). Kontrastive Pragmatik und interkulturelles Lernen: von metapragma-
tischem Wissen zu kommunikativem Handeln. In Bausch, Christ & Kr
(1994), 85-93. | umm (Hese)

House, Juliane. (199-6a). Contrastive discourse analysis and misunderstanding: The case of
Gepnan and English. In Marlis Hellinger & Ulrich Ammon (Hrsg.), Contrastive sociolin-
guistics (S. 345-361). Berlin: Mouton de Gruyter.

House, 'Juhane. (1996b). Developing pragmatic fluency in English as a foreign language:
12{50211t1nes and metapragmatic awareness. Studies in Second Language Acquisition, 18, 225-

House, Juliane. (1996¢). Zum Erwerb interkultureller Kompetenz im Unterricht des Deut-
schen als Fremdsprache. Zeitschrift fir interkulturellen Fremdsprachenunterricht, 1(3).
(http://V\{WW.tu—chemnitz.de/home/ﬁscher/ej ournal/ejournal.html). -

House, Juliane. (1996(?). Misunderstanding in intercultural conversations. Vortrag gehalten
auf dem 11. International Congress of Applied Linguistics, August 1996. Erscheint.

H?use, Juliane. (1997). Translation quality assessment. A model revisited. Tﬁbingen: Narr.

Hillen, Werner. (1992). Interkulturelle Kommunikation ~ was ist das eigentlich? Der Jfremd-
sprachliche Unterricht, 26(7), 8-11.

Hiillen, Werner. (1995) Interkultur als alter und neuer Inhalt des Fremdsprachenunterrichts.
flggr;a.rvortrag gehalten auf dem 16. Fremdsprachendidaktikerkongre, Halle, Oktober

Kaplan, Robert. (1966). Cultural thought patterns in intercultural education. Language
Learning, 16, 1-20.

Knapp,.Karlfried & Knapp-Potthoff, Annelie. (1990). Interkulturelle Kommunikation. Zeit-
schrift fiir Fremdsprachenforschung, 1, 62-93.

Kramsch, Claire. (1993). Context and culture in language teaching. Oxford: Oxford Univer-
sity Press.

Krumn_l, Hans-Jiirgen. (1994). Interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht. In Bausch,
Christ & Krumm. (Hrsg.). (1994), 116-127.

Krumm, Hans—..I tirgen. (1995). Interkutturelles Lernen und interkulturelle Kommunikation. In
Bausch, Christ & Krumm. (Hrsg.). (1995), 156-161.




188 Willis Edmondson & Juliane House

Luchtenberg, Sigrid. (1994). A friendly voice to help you versus working through your man-
ual: pragmatic differences between American and German software manuals. Journal of
Pragmatics, 21, 310-319.

Miiller, Bernd. (1994). Fremdsprachenunterricht als Ausgangspunkt fiir interkulturelles Ler-
nen. In Bausch, Christ & Krumm. (Hrsg.). (1994), 155-164.

Ngatcha, Alexis. (1991). Inhalte und Methoden des Deutschunterrichts an Kameruner Sekun-
darschulen: Bestandsaufnahme und zukiinflige Miglichkeiten der interkulturellen Kommu-
nikation. Hamburg: Verlag an der Lottbek.

Rost-Roth, Martina. (1995). Deutsch als Fremdsprache und Verstindigungsprobleme in der
interkulturellen Kommunikation. In Norbert Dittmar & Martina Rost-Roth (Hrsg.),
Deutsch als Zweit- und Fremdsprache (S. 245-270). Frankfurt: Lang.

Roéttger, Evelyn. (1996). Uberlegungen zum Begriff des interkulturellen Lernens in der
Fremdsprachendidaktik. Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, 7, 155-170.

Schmidt, Richard. (1994). Deconstructing comnsciousness in second language acquisition:
terms, linguistic features and research methodology. AILA Review, 11, 11-26.

Schmitt, Peter. (1995). Warnhinweise in deutschen und englischen Anleitungen: ein interkul-
tureller Vergleich. Fremdsprachen Lehren und Lernen, 24, 197-222.

Schneider-Wohlfahrt, Ursula, Pfinder, Birgit, Pfinder, Petra & Schmidt, Bernd. (1990).
Fremdheit itherwinden: Theorie und Praxis des interkulturellen Lernens in der Erwachse-
nenbildung. Opladen: Westdeutscher Verlag.

Ventola, Eija. (1995). Englisch als lingua franca in der schriftlichen Wissenschaftskommuni-
kation in Finnland und Deutschland. In Heinz Kretzenbacher & Harald Weinrich (Hrsg.),
Linguistik der Wissenschaftssprache (S. 353-386). Berlin: de Gruyter.

Widdowson, Henry. (1983). Learning purpose and language use. Oxford: Oxford University
Press.

Wierlacher Alois. (1994). Zur Entwicklungsgeschichte und Systematik interkulturéller Ger-
manistik (1984-1994). In Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache, 20, 37-56.

Zarate, Genevieve. (1997). Introduction. In Michael Byram & Genevieve Zarate (Hrsg.), The
sociocultural and intercultural dimension of language learning and teaching (S. 7-14).
Strasbourg: Council of Europe.

Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, 9(2), 1998, S 189-209

Uber die Notwendigkeit und die Chance eines

Medienwechsels im Bereich wissenschaftlicher

Dokumentationen: Das Handbuch Englisch als
Fremdsprache als exemplarischer Fall

Joachim Kornelius*

The new HEF is an exemplary instance of the way in which switching from one medium to
another can enhance the broad accessibility of the material enshrined in a manual which,
thanks to the immense amount of time and energy that its compilers have put into it, can truly
be said to reflect the established knowledge of an entire branch of learning at the present time.
The change of format from print medium to an electronic version available on CD-ROM can
be said to a) neutralize the notorious limitations imposed on lexicographic text wording and
layout, b) reduce the (technical) demands made on the user, and c) make it possible to redes-
ign (re)search avenues in a way that is both more user-friendly and more accurate and system-
atic.

1. Einleitung

Das Handbuch Englisch als Fremdsprache (HEF) sucht — zumindest den Ab-
sichtsbekundungen der Herausgeber in der Einfiihrung zufolge — ein vielfiltiges
und vor allem ein breites Lesepublikum zu erreichen. Als potentielle KéuferIn-
nen sehen sich nicht nur Lehramtsstudierende der englischen Philologie, Studi-
enreferendarlnnen und in der Unterrichtspraxis stehende Lehrerlnnen angespro-
chen, sondern es wird vor allem eine ,breite Offentlichkeit* gesucht, ,,... die
sich in Erziehungsinstitutionen, Verlagsredaktionen, Medienorganisationen und
Wirtschaftsunternehmen mit den historischen und gegenwirtigen Gegebenhei-
ten der englischsprachigen Welt auseinandersetzt“ (Ahrens, Bald & Hiillen,
1995, S. 9). Der intendierte Benutzerkreis ist nicht zuletzt im Interesse des
Verlags offensichtlich sehr weit gefaBt. Die gemeinsame Schnittmenge des
wiinschenswerten Benutzerkreises und des Kreises der tatsichlichen KauferIn-
nen stellt bekanntermafBen das verlegerische Risiko einer derartigen Edition dar.

Mit Blick auf das Kéauferverhalten ist anzunehmen, daB sich eine vergleichs-
weise kleine Gruppe potentieller Benutzerlnnen in ihrer Kaufentscheidung von
den Ankiindigungstexten des Verlags, von Empfehlungen Dritter oder — wie im

* Korrespondenzadresse: Prof. Dr. J. Komelius, Universitit Heidelberg, Institut fiir Uberset-
zen und Dolmetschen, Englische Abteilung, Plock S7A, 69117 Heidelberg.
Tel.: 06221/547227. E-mail: Kornelius@jerry.iued.uni-heidelberg.de
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vorliegenden Fall méglich — in Kenntnis einer editionsbegleitenden Veroffentli-
chung (z.B. Hiillen, 1993) leiten l48t. Die Mehrzahl der mdglichen KéuferIn-
nen, dies gilt vor allem fiir die Studierenden eines philologischen Fachs und
insbesondere fiir diejenigen, die iiber ein lexikographisches Handhabungswis-
sen verfiigen, werden das Handbuch nicht zuletzt in Anbetracht eines Anschaf-
fungspreises von DM 76,— zunichst in einer Bibliothek oder bei einem Buch-
hindler einem Praxistest unterziehen. Die meist von sehr individuellen Such-
routinen geleitete Priifung eines solchen Werks gerit insofern rigoros, als sie
sich in der Regel unter Zeitdruck und — sicher zum MiBvergniigen der Heraus-
geber — unter Ausblendung der Lektlire der Konstituenten des Vorspanns voll-
zieht. Ein ,,Vorwort* und eine ,,Einfithrung® in einem lexikographischen Nach-
schlagewerk oder in einem wissenschaftlichen Handbuch sind der Kategorie der
ungelesenen Textsorten zuzuordnen (Kornelius, 1995b, S. 57). Allein knappe
Hinweise zur Benutzung auf farbig abgesetzten Vorsatzblittern finden nach-
weislich ein gewisses Leseinteresse (Wiegand, 1995, S. 14). Diese fehlen je-
doch im vorliegenden Fall.

Der Praxistest geriit dann erfolgreich, wenn die BenutzerInnen ihre Suchfra-
gen ohne Konsultation verfiigbarer Hilfen schnell und sicher zu beantworten
vermdégen, wenn sie die fachlichen Informationen selbst aus hochverdichteten
Texten ohne groBen Nachschlageaufwand erschlielen kénnen und wenn ihnen
dabei die Dauer der Suche nicht bewufit wird. Mehrere erfolgreich und ziigig
hintereinander ausgefiihrte Benutzungshandlungen vermitteln den AnwenderlIn-
nen das notwendige Mall an Handlungssicherheit im Umgang mit ihrem Ar-
beitsmittel. Bei diesem benutzerorientierten ,,Priif-vor-Kauf-Test“ stehen weder
die Art und der Umfang noch die VerlaBlichkeit der fachwissenschaftlichen
Daten des Handbuchs im Vordergrund des Leseinteresses, vielmehr zielt die
Uberpriifung, geleitet von dem Ersteindruck des Layouts und der typographi-
schen Gestaltung, vor allem auf die Giite der textuellen Gestalt ab, in der die In-
formationen den BenutzerInnen angeboten werden. Auf dem Priifstand stehen
die VerldBlichkeit der duBeren und inneren Zugriffsstrukturen und der Grad der
Vernetzung der Daten iiber eine wohlbedachte worterbuchinterne Mediostruktur
(Wiegand, 1996).

Uber eine Dokumentation der benutzerbezogenen Zugriffe auf die Informa-
tionen des Handbuchs 148t sich also recht unaufwendig kldren, ob die textuellen
Rahmen- und Binnenstrukturen benutzerorientiert konzipiert sind und ob sich
das Handbuch auf einer metalinguistisch durchdachten Textgestaltung griindet.
Wir machen uns im folgenden die Perspektive der BenutzerInnen zu eigen. Un-
ser Interesse gilt der lexikographischen Textgestaltung und der Frage, ob diese
im Falle des HEF die Suchanliegen der BenutzerInnen férdert oder die Zugriffe
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auf Fachwissen eher einschrinkt und inwieweit diese fiir eine Neuauflage pfle-
gerisch zu verbessern ist. Dariiber hinaus wird zu priifen sein, ob durch einen
Wechsel des Présentationsmediums in Form einer Substitution des Printworter-
buchs durch eine elektronische, auf CD-ROM verfiigbare Dokumentation die
benutzerbezogenen Defizite des Handbuchs aufzuheben sind.

Die Introspektion und Intuition des Rezensenten wird dabei ersetzt durch die
Summe der Urteile zahlreicher BenutzerInnen, deren Erfahrungen im Umgang
mit dem Handbuch — vor allem in bezug auf die Einschitzung der Textgestal-
tung, der VerldBlichkeit der InformationserschlieBung und der Giite der Vernet-
zung der Daten — mit Hilfe einer unaufwendigen, im Kontext eines Seminars
entwickelten schriftlichen Befragung von Benutzerlnnen des Handbuchs erho-
ben und dokumentiert wurden. Mit diesem methodischen Vorgehen steht die
Untersuchung im Kontext der Empirischen Warterbuchbenutzungsfor-
schung von Herbert Emst Wiegand (Riepfel & Wiegand, 1988; Wiegand,
1998). Die exemplarischen BenutzerInnen des Handbuchs sind im vorliegenden
Fall angehende Examenskandidatinnen des Instituts fiir Ubersetzen und Dol-
metschen an der Neuphilologischen Fakultét der Universitit Heidelberg,

Diese sind flir eine Beurteilung des HEF in mehrfacher Weise auch im Sinne
des Vorworts exemplarische BenutzerInnen: Zum einen sind sie bei der Vorbe-
reitung auf sprach- und literaturwissenschaftliche Themen des Examens darauf
angewiesen, sich grundlegendes Wissen aus Handbiichern priifungsvorbereitend
eigensténdig anzueignen, zumal die Studienordnung fiir das Grundstudium kei-
ne Einfiihrungen in die Sprach- und in die Literaturwissenschaft vorsieht. Zum
anderen ist die Informations- und Wissensrecherche fiir UbersetzerInnen, die
sich nicht nur als Sprach- und KulturmittlerInnen, sondern auch als Informati-
onsbroker (Sandkuhl & Kindt, 1996) verstehen, eine Routinetitigkeit. Eine
Kompetenz in der WissenserschlieBung, im Verbund mit praktischen Fahigkei-
ten beim Surfen und Navigieren im Netz sprachlicher, fachsprachlicher, termi-
nologischer oder enzyklopddischer Daten, ist fiir Ubersetzerlnnen unerliBlich.
Sie verfiigen Uber eine im Studium erworbene Worterbuchbenutzungskompe-
tenz und sind daher kundige BuchbenutzerInnen, die in Kenntnis der Metatexte
des Handbuchs handeln und urteilen (Wiegand, 1995). Sie sind iiberdies geiibt
in der Evaluation iibersetzungsbezogener Hilfsmittel, seien es Worterbucher,
Handbiicher oder Enzyklopédien in gedruckter oder in elektronischer Form.



192 Joachim Kornelius

2. Erste Eindriicke und Bewertungen der
Seitentextgestaltung

Die Kritik kundiger BenutzerInnen féllt deutlich aus, wenn 48 der insgesamt 50
Befragten die assoziativ angelegte Einleitungsfrage ,,Wie beurteilen Sie die
Lesbarkeit des Buchs?“ negativ beantworten. Die Angaben zur zweiten ge-
schlossenen Frage ,,Wie beurteilen Sie die folgenden Merkmale der Seiten-
textgestaltung?* erlauben eine Bewertung auf einer Skala von 1 (eher negativ)
bis 5 (eher positiv) zu den Parametern Schriftgrofie, Spalteneinteilung, Ab-
satzliinge, Zeilenabstand, Uberschriften. Die Angaben verteilen sich fast aus-
schlieBlich auf die Werte 1 und 2 der Skala. Vergleicht man also die Angaben
der zweiten Frage mit den Antworten auf die offen angelegte dritte Frage ,,Wie
beurteilen Sie die Seitengestaltung als LeserInnen?, so wird offenkundig, an
welchen Konstituenten der Textgestaltung sich die negativen Einschitzungen
festmachen lassen. Es sind die Parameter des gewdhlten Datenfixierungs-
systems, die zu einer extremen Textverdichtung fiihren. So nimmt der Leseauf-
wand zur DatenerschlieBung bei dichtem Satz in kleiner Type beim méandri-
schen Lesen in Spalten fiir zahlreiche Benutzer ein geradezu entmutigendes
AusmaB an. Dies belegen einige exemplarische Antworten der folgenden Art:

e Die Scitengestaltung ist viel zu kompakt/zu untibersichtlich/wenig ansprechend.

e Von der Textfiille fishlt man sich erschlagen. )
® Man findet keinen Ansatzpunkt zum Lesen./Die Uberschriften sind zu klein/kleben am

Text.
o Die SchriftgroBe ist viel zu klein/ist eine Zumutung/erschwert das Lesen ganz erheblich.
e Da schmerzen die Augen./Das ist schlimmer als beim COBUILD./Komplette Artikel wie

FuBnotentexte gesetzt.
e Der Text in den Spalten ist schwer zu lesen./Die Spalten engen das Lesen ein./Die Texte

héingen in Schliuchen./Die Spalten sind randvoll mit Text ,,abgefiillt”,
® Man braucht eine sehr grofie Motivation, um sich ,,durchzubeiBen./Wie soll man sich da

durchlesen/zurechtfinden?

Nun unterliegen gedruckte Worterbiicher im Gegensatz zu elektronischen
Worterbiichern und Dokumentationen bekanntermaBen grundsétzlichen sub-
stantiellen, semiotischen und dkonomischen Zwingen (Wiegand, 1995). So er-
geben sich Beschrinkungen aus den materiellen Gegebenheiten des Datentré-
gers, wenn engbedruckte Seiten zu oftmals volumindsen, jedoch nicht grenzen-
los umfangreichen Biichern gebunden werden miissen. Einschréinkungen erge-
ben sich aber auch durch die Art der Datenfixierung, vor allem iiber die ge-
wihlte Schriftart, die SchriftgréRe und den Zeilenabstand. Letztlich sind Print-
biicher eine Handelsware, die ihre Kéuferschaft finden muB3. Bei der Bewertung
kritischer AuBerungen ist also zu bedenken, daB sich mit Print(worter)biichern
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und Dokumentationen eine notorische Umfangsproblematik verbindet (Korneli-
us, 1995a, S. 155). Es fehlt grundsitzlich an Druckraum. Unter dem Joch der
Umfangsbegrenzung suchen alle an der Buchproduktion Beteiligten nach Kom-
promissen, die sich bestenfalls in einer kunstvollen Balance problematischer
Rahmenbedingungen der Textgestaltung manifestieren.

Den Einschitzungen unserer kundigen Benutzerlnnen zufolge, die durchaus
in Kenntnis der dargelegten Rahmenbedingungen urteilen, ist dies fiir die lexi-
kographische Textgestaltung im HEF offensichtlich nicht gegliickt. Mit einer
SchriftgréBe von 8 Punkt wurde eine letzte Akzeptanzschwelle selbst bei be-
milhten und belastbaren Benutzerlnnen erkennbar unterschritten. Hochverdich-
tete Texte in kleiner Type stehen in zwei Spalten und konstituieren damit ein
hoéchst kompaktes Layout, in das sich die Benutzerlnnen nur mit groBer Miihe
hineinlesen kénnen. Das Eindringen in die Texte wird weiter dadurch er-
schwert, dal} es auch 12 langere Artikel gibt, die iiberhaupt keine Gliederung
durch Zwischeniiberschriften aufweisen. Wo diese jedoch eingearbeitet sind, er-
filllen sie trotzdem in nur eingeschrénktem MaBe ihre Funktion als Fixpunkte
eines auf Orientierung hin angelegten ,,Querlesens®, da jene Leerzeile, die {ibli-
cherweise die Uberschrift vom nachfolgenden Text absetzt, unter dem Zwang
der Umfangsbegrenzung eingespart wurde. Wie zuvor zitiert: ,Die Uberschrif-
ten kleben am Text.“ Es zeigt sich also, daB das Erwartungsniveau, das die Au-
torlnnen und der Verlag an die potentiellen BenutzerInnen herantragen, nicht
beliebig angehoben werden kann. Eine offenkundig kostenreduzierend ange-
legte extreme Textkomprimierung fiihrt ab einem gewissen Grad selbst bei kun-
digen Benutzerlnnen zu Unmut und zu Verweigerungen. 23 von 50 Befragten
werten die Textgestaltung als ,,Zumutung®.

Die Akzeptanz der Textgestaltung ist eine graduelle GroBe. Bislang haben
wir uns auf die Angaben zum negativen Pol konzentriert. Es lassen sich umge-
kehrt aber auch jene Variablen der Textgestaltung bestimmen, die die Benutzer—
Innen in Handbiichern erwarten. Diese auf einer positiven Seite angeordneten
Grofen einer metalexikographisch durchdachten Textgestaltung sind kundigen
BenutzerInnen also durchaus bewuBt, ebenso ihre Realisierung in Nachschla-
gewerken, die in exemplarischer Weise benutzerorientiert konzipiert sind. Mehr
dazu erfahren wir aus den Antworten auf die Frage ,,Welche zusitzlichen Mittel
der Informationsdarbietung wiirden Sie fiir wiinschenswert erachten?” Die An-
gaben sind nach fallender Haufigkeit angeordnet: Kompaktwissen in Kisten,
(vorangestellte)“ Gliederung, Diagramme (Siulen- oder Kreisdiagramme),
tabellarische Ubersichten, Skizzen/Bilder/Karten, Modelldarstellungen,

Kennzeichnung von einfiihrender Literatur. 27 von 50 Befragten stellen das
i
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HEF in einen direkten Vergleich mit der 1993 erschienen deutschen Ausgabe
der Cambridge Enzyklopddie der Sprache (Crystal, 1993). Deren ideenreiche,
anschauliche und insgesamt benutzerorientiert angelegte Seitengestaltung leitet
die Bewertung zahlreicher Befragter. Dieses Nachschlagewerk, das seminar-
und priifungsvorbereitend von den UbersetzerInnen vor allem zur Eigenaneig-
nung von Grundlagen- und Uberblickswissen benutzt wird, setzt heute einen
Standard bei der Wissensprisentation in Printworterbiichern.

3. Uberlegungen zur Mediostruktur

Fast alle Befragten (48/50) leiten ihre Suche iiber das Register, also iiber einen
AuBentext des Handbuchs ein. Sie reduzieren ihr Suchanliegen auf ein Kon-
zeptwort und versuchen, dies einer der Angaben im Register zuzuordnen. Ein
im Test formuliertes Suchanliegen lag u.a. im Bereich der syntagmatischen Se-
mantik. Hier gelang allen Befragten der Einstieg iiber den Registereingang
,Kollokation“, dem zwei numerische Registerangaben nachgestellt sind. In je-
der Registerangabe werden als Verweisadresse(n) ein oder mehrere Leitele-
menttriger (24, 36) aufgefiihrt, anhand derer sich die BenutzerInnen einen Re-
gisterverweis in die duBere Zugriffsstruktur des Handbuchs erschliefen. Nur die
kundigen BenutzerInnen, also jene, die alle metalexikographischen Texte und
damit auch die fiinf dem Register vorangestetlten Sétze gelesen haben, erahnen
bereits die Risiken der Suche. Der Hinweis: ,,Die Nummern bezeichnen die ein-
schligigen Artikel“ (Ahrens, Bald & Hiillen, 1995, S. 507) macht ihnen deut-
lich, daB die ,,Nummern“ keinesfalls zu Seiten fithren, vielmehr endet jeder
Verweis bei den Uberschriften der Artikel.

So fiihrt beispielsweise die Ziffer 24 im Registereintrag ,,Kollokation® zum
Artikel ,,Differenzierung des Wortschatzes im Englischen und Deutschen®. Der
Artikel umfaBt zwolfeinhalb Textspalten. Da das Suchwort, also der Regi-
stereingang des Registereintrags im Text optisch in keiner Weise hervorgeho-
ben ist, entschlieBen sich den Suchprotokollen zufolge die meisten Befragten
zum Querlesen. Sie werden bei der Durchsicht erst in der siebten Spalte unten
findig. Hier findet sich ein kleiner Absatz 3.4 mit der Uberschrift ,,Syntagmati-
sche Beziehungen und Kollokationen®, dort ein artikelinterner Verweis auf den
Abschnitt 1.4, Interne und externe Strukturen im Wortschatz; es findet sich je-
doch kein Verweis auf den Hauptartikel 36 ,Kollokationen“. Der unndtige
Aufwand des Blitterns und suchenden Lesens wire durch eine Markierung je-
nes Leitelementtrigers (36) im Registereintrag zu vermeiden gewesen, der auf
den einschligigen Artikel 36 ,,Kollokationen® verweist.
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Eine grundsitzliche Crux besteht jedoch darin, daB die Registereintrige im
Artikel selbst nicht ausgezeichnet sind. Eine einfache formbezogene Suche ist
damit nicht moglich. Ist nur ein Verweis gegeben, so endet die Suche grund-
sdtzlich am Anfang eines Einzelartikels. Scheitert auch das Querlesen, so muf
der gesamte Artikel in einer Schriftgrée von 8 Punkt durchgearbeitet werden.
Dies ist zeitaufwendig und verlangt in Anbetracht der leserunfreundlichen
Textgestaltung ein hohes MaB an Lesekraft und Lesedisziplin.

Die Suchprotokolle dokumentieren ferner, dal die Suchanliegen sehr oft
iiberhaupt nicht realisiert werden kénnen. Dies ist u.a. durch eine 16chrige Regi-
sterstruktur bedingt. So ist nicht ganz nachvollziehbar, welche Eintriage Eingang
in das Register gefunden haben. Aus Artikel 36 ,Kollokationen“ etwa wurden
die Eintrige ,,Idiom(e)“, , Ko-Okkurenz®, ,Kollokationsrestriktionen®, ,, Kollo-
kator aufgenommen. Doch wiren weitere Eintrige durchaus denkbar, so
,Basis®, ,lexical set”, ,Kollokationsradius“, , Kollokationsspanne®, ,Lexika-
lische Solidarititen* und ,,Britischer Kontextualismus®“. Auch die Dokumenta-
tion von Personennamen wire wiinschenswert. Lediglich die BeitrigerInnen se-
hen sich in einem ,,Verzeichnis der Mitarbeiter aufgefiihrt, ein allgemeines
Personenregister hingegen fehlt.

Sucht man nach Erklérungen fiir die Liickenhaftigkeit des Registers, so fiihrt
der Satz in der Einfithrung zur Registerbenutzung weiter. Dort heifit es: ,,Die
Begriffe, die im Inhaltsverzeichnis enthalten sind, werden nicht wiederholt“
(Ahrens, Bald & Hillen, 1995, S. 507). Damit fehlen hochgerechnet nicht nur
circa 180 Eintriige, diese Entscheidung dokumentiert auch eine grundlegende
Fehleinschitzung des tatsichlichen Benutzerverhaltens. Die befragten Benutze-
rlnnen wihlten als Hauptzugriffsstruktur ausnahmslos die iiber das Register
geleitete Verweisstruktur. Erst wenn sie mit dieser Zugriffsform mehrfach
scheiterten, entschieden sie sich fiir eine Konsultation des ausfiihrlichen In-
haltsverzeichnisses.

Die Durchfiihrung der Suche erschwert sich dabei zum einen weiter, weil die
Zuordnung des Suchanliegens zu einem oder mehreren Artikeln mit einem be-
achtlichen Lese- und Zuordnungsaufwand verbunden ist, und zum anderen, weil
die Anordnung im Inhaltsverzeichnis vor allem eine Anordnung der Fachwis-
senschaftlerlnnen ist. Dazu die Herausgeber: Sie ... spiegelt einen weitgehen-
den Konsens der Anglisten hinsichtlich der Binnengliederung ihres Faches, bil-
det jedoch auch die Auffassungen der Herausgeber ab“ (Ahrens, Bald & Hiillen,
1995, S. 10). In diese Struktur miissen sich selbst kundige Benutzerlnnen erst
hineinfinden. Das heift, die BenutzerInnen miissen die Zuordnung eines Such-
anliegens zum thematisch gegliederten Inhaltsverzeichnis selbst leisten: Sie
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»browsen® mithsam und ohne Sicherheit auf Erfolg in Wissensrepriisentationen
der FachwissenschaftlerInnen, statt, geleitet von einer ideenreich ausgearbeite-
ten Mediostruktur, in Wissensnetzen ,,navigieren* zu kénnen.

Fassen wir zusammen: Das HEF erweist sich aus der Sicht der BenutzerInnen
in mehrfacher Weise als pflegebediirftig; die Textverdichtung ist extrem hoch,
die Text- und Layoutgestaltung als Tréger der Wissensprisentation ist karg und
ideenarm, die Mediostruktur unterentwickelt und benutzerunfreundlich. So
bleiben umfangreiche Wissenspotentiale aus 122 Artikeln, die den heutigen
fachwissenschaftlichen Erkenntnisgrad der Anglistik abbilden, trotz zahlreicher
Nachschlagevorgénge bemiihter kundiger Benutzerlnnen letztlich unerschlos-
sen. Die iiber das Register geleitete Suche vollzieht sich dabei oftmals allein
iiber die Ganzlektiire mehrerer thematisch nicht immer einschligiger Artikel.
Das bildet, jedoch rechtfertigt nicht jedes Suchanliegen einen derartigen Re-
chercheaufwand. So wird durch die Defizite der Wissensdarbietung der Kreis
der potentiellen BenutzerInnnen erkennbar eingegrenzt.

4. Anregungen

Im Sinne einer konstruktiven Kritik und mit Blick auf die Besorgung einer
liberarbeiteten Ausgabe lieien sich folgende Vorschlage formulieren. Wesentli-
ches davon hiitte bereits bei der Lektorierung des Buchs im Verlag vergleichs-
weise unaufwendig besorgt werden kénnen. Die Anregungen richten sich daher
vor allem an den Verleger.

4.1. Mafinahmen zur Reduktion der Komplexitiit der Seiten-/
Textgestaltung

Wer eine ,breite Offentlichkeit* sucht, sollte sich fiir eine leserfreundliche
SchriftgréBe von mindestens 10 Punkt entscheiden. Damit wire auch eine Ent-
scheidung iiber die Notwendigkeit des Setzens von Spalten méglich. Der Ersatz
des aufwendigen Volumenpapiers durch gestrichenes Papier wiirde mit dazu
beitragen, den Umfang des Buchs kontrolliert zu halten. Jeder Artikel sollte ei-
ne erkennbare Gliederung aufweisen, wobei die Zwischeniiberschriften vom
nachfolgenden Text durch eine Leerzeile abgesetzt werden miiBten.

4.2. Maflnahmen zur Verbesserung der Mediostruktur

Die verstreuten Einzelhinweise zur Benutzung des Handbuchs wiren aus der
Einfihrung herauszulésen und nach volliger Uberarbeitung auf farbig abge-
setzten Vorsatzbléittern zu plazieren. Alle Texte des Handbuchs, und das
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schlieft das Inhaltsverzeichnis mit ein, sollten iiber ein Textanalyseprogramm
wie z.B. das Micro-OCP (Oxford University Press, 1988) in einen Index iber-
fithrt werden. Auf der Grundlage einer vollstdndigen Indexierung konnte unter
der Kontrolle der Herausgeber nach mehreren Filtervorgidngen das Register er-
stellt werden. Die Personennamen koénnen ebenfalls herausgezogen und in ei-
nem gesonderten Personenregister dokumentiert werden.

Zur Unterstiitzung dieser Bemiihungen miifite jeder Beitragende die zentralen
Begrifflichkeiten seines Artikels — unter Einbeziehung fachwissenschaftlicher
Mehrworttermini — in einer Liste auffiithren, die nochmals mit dem angelegten
Register abgeglichen werden solite. Die hinter dem Registereintrag in aufstei-
gender Anordnung aufgefiihrten numerischen Angaben verweisen ausschlief3-
lich auf Seiten im Handbuch. Im Artikel ist das AdreBwort dann im Text durch
Kursivsetzung markiert. Ist der Registereintrag zugleich Teil des Titels eines
Artikels, so wird der Leitelementtridger im Registereintrag kursiv gesetzt. Diese
Markierung zentriert die Suche und reduziert den Nachschlageaufwand in den
Fillen, in denen im Registercintrag mehrere numerische Angaben aufgefiihrt
sind. Die Verweisstruktur des Inhaltsverzeichnisses kann beibehalten werden:
Die Artikelnummer und die Seitenangabe erlauben jeweils einen zweifachen
Zugriff auf die in einer numerischen Anordnung aufgefithrten Artikel.

Unsere Vorschlidge beziehen sich auf einfache Nachbesserungen der Ver-
weisstruktur. Welche grundsitzlichen Méglichkeiten einer sachbezogenen 6ko-
nomischen und benutzerfreundlichen Recherche sich iiber eine wohlbedachte
Mediostruktur heute selbst in Printworterbiichern er6ffnen lassen, erhellt sich
{iber eine Lektiire von Wiegands Artikel ,,Uber die Mediostrukturen bei ge-
druckten Worterbtichern™ (Wiegand, 1996). Die von den BenutzerInnen gefor-
derten Mittel einer differenzierten Textgestaltung und benutzerbezogenen Me-
diostruktur, die das Handbuch in seinem Layout an die Seitentextgestaltung der
Cambridge Enzyklopddie der Sprache heranfiihren wiirde, wiren nur im Rah-
men einer grundsétzlichen Reorganisation der Artikeltexte anwendbar. Der
Aufwand ist nicht unbetréchtlich, und von daher wird man die Herbeiflihrung
dieser Verdnderungen bei einer eher niichternen Betrachtung als gering einstu-
fen missen.

5. Die Alternative: Das Handbuch Englisch als
Fremdsprache als elektronische Dokumentation

Das vorliegende Handbuch darf als exemplarischer Fall dafur angesehen wer-
den, wie sich iiber einen Wechsel des Mediums ein unter groflen Anstregungen
Vieler erarbeiteter und zusammengetragener aktueller Wissensstand eines Fachs
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fiir eine breite Offentlichkeit neu erschlossen werden kann. Mit einem Wechsel
vom Printbuch zu einer elektronischen, auf CD-ROM verfligbaren Buchedition
kénnen die notorischen Beschridnkungen der lexikographischen Textgestaltung
neutralisiert, das Erwartungsniveau an die Benutzerrolle gesenkt und die Re-
cherche iiber die Mittel einer wohlbedachten Hypermediastruktur benutzer- und
sachbezogen neu konzipiert werden.

Die Organisationsstrukturen von Wissensbestinden sowie die Formen und
Optionen der Datenrecherche haben sich mit dem Wechsel von den Printmedien
zu den elektronischen Medien bekanntermaflen entscheidend verdndert. Dieser
medientechnische Umbruch dokumentiert sich in der neuartigen Verfiigbarkeit
von Informationen, in der Leichtigkeit der Informationsbeschaffung sowie der
quasi unbegrenzten Selektion und Weiterverarbeitung von fachwissenschaftli-
chen Daten im Kontext eines elektronischen Wissenstransfers.

Bei einem Wechsel des Mediums kénnen wir einerseits die vielfiltigen Vor-
ziige einer elektronischen Datenrecherche nutzen und andererseits vorhandene
Daten- und Informationsbestéinde aus Printbiichern erhalten und einer neuarti-
gen, vor allem aber umfassenden Nutzung zufiihren. Dieser Wechsel zu CD-
ROM-Editionen ist als Chance zu begreifen, Worterbiicher, Enzyklopidien,
wissenschaftliche Handbiicher und andere volumindse Dokumentationen &ko-
nomisch und benutzerfreundlich zugleich zu publizieren.

Im vorliegenden Fall bedeutet dies, dal der gesamte Bestand an fachwissen-
schaftlichen Daten, fiir deren Giite, VerlaBlichkeit und Aktualitidt neben den
Herausgebern iiber hundert FachwissenschaftlerInnen biirgen, in einer Multi-
media-Anwendung erhalten und damit in eine nicht-lineare, vielfach vernetzte
Informationsstruktur tiberfithrt werden kann. Die Herausgeber werden zu Auto-
ren eines elektronischen Handbuchs. Sie bedienen sich sogenannter Autorensy-
steme (Authorware), die es ermoglichen, bereits vorhandene Elemente wie
Texte, Tabellen, Skizzen, Bilder, Animationen, Videoclips und Audioaufnah-
men zu einem interaktiven Ganzen, zu einer Hypermediastruktur zusammenzu-
fassen, die, eingebettet in eine elektronische Benutzeroberfliche, Gegenstand
einer neuartigen, jetzt anwenderfreundlichen Recherche werden kénnen.

Autorensysteme sind elektronischen ,.Baukisten® vergleichbar. Sie fordern
die Kreativitit der Autorlnnen heraus, da sie aus einer Vielzahl von vorgefer-
tigten Objekten ein neues Ganzes zusammenfligen kénnen und damit eine Ord-
nung aufbauen, die mehrfach vernetzt ist. So entstehen Lernsysteme (Computer
Based Training/Teachware), Edutainment- und Infotainment-Anwendungen,
Prisentationsapplikationen, aber auch multimediale Datenbanken wie Enzyklo-
padien, Worterbiicher, digitale Magazine und Kataloge etc., ohne daB3 die Auto-
rlnnen iiber die ansonsten erforderlichen fundierten Programmierkenntnisse ver-
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fiigen miissen. Malzbender (1994, S. 107) stellt dazu fest: ,, Autorensysteme
unter Windows zeichnen sich durch eine graphische Benutzeroberfliche, hohe
Bedienungsfreundlichkeit, meniigesteuerte Gestaltung von Texten, Graphiken,
Animationen und Programmabliufen sowie durch eine Integration verschiede-
ner Multimedia-Elemente aus“. Die graphische Benutzeroberfliche derartiger
Systeme und die mentigesteuerte Gestaltung der Oberfléche sichern ein schnel-
les Aneignen und ein intuitives Bedienen (Frater & Paulilen, 1994, S. 424).

Der Einsatz eines Autorensystems erlaubt dariiber hinaus, eine selbst entwik-
kelte Anwendung iiber eine sogenannte Runtime-Version zu distribuieren. Mit
einer Software wie Multimedia Toolbook von Asymetrix (Asymetrix, 1997) 1aBt
sich ein elektronisches Buch als ausfithrbare Datei speichern und als Runtime-
Version frei vertreiben. Die LeserInnen haben dabei keinen Zugriff auf die Pro-
grammierwerkzeuge zur Anwendungsentwicklung, sie nutzen allein die Infor-
mationen in der entwickelten Programmoberfldche, ohne dabei das Autorensy-
stem selbst verfiigbar haben zu miissen. Selbst die Herstellung des Produkts
kann in den Hinden und in der Kontrolle der AutorInnen verbleiben, wenn die-
se ihre Anwendung mit Hilfe eines CD-Brenners auf CD-R-Datentriger tiber-
fiihren, also die fiir die Vervielfaltigung in einem Kopierwerk geeigneten Roh-
linge selbst herstellen kénnen. Die AutorInnen elektronischer Biicher sind damit
nicht nur dem Joch der Umfangsbegrenzung entronnen, vielmehr kénnen sie
sich selbst in bislang nicht gegebener Weise kostenreduzierend in eine Produk-
tion einbringen oder diese gar selbst ibernehmen (von Schilling, 1996).

Im folgenden stehen also nicht technische Informationen zu Autorensystemen
und zur Herstellung einer CD-ROM im Vordergrund, sondern es gilt vielmehr
nachvollziehbar zu machen, daf sich mit dem Einsatz von Autorensystemen ein
Ausweg aus lexikographischen Dauerproblemen erdffnet.

6. Ein Beispiel fiir einen vollzogenen Medienwechsel

Die folgenden Ausfithrungen sind exemplarischer Natur und verstehen sich als
Hilfen fiir die Uberfiihrung der Printversion des HEF in eine elektronische
Form. Wie die Herausgeber dieses Werks sehen sich auch die Herausgeber ei-
nes Annual Report on English and American Studies (AREAS), (Greiner & Kor-
nelius, 1998) — einer umfassende Dokumentation zu den Instituten, Studiengén-
gen, Semesterprogrammen und Forschungsaktivititen der Anglistik/Ameri-
kanistik an den Hochschulen in Deutschland und Osterreich — in besonderer
Weise mit den 6konomischen, substantiellen und semiotischen Zwingen der le-
xikographischen Textgestaltung konfrontiert: Das stetig zunehmende Daten-
material muf jahrlich in zwei Bénde bei insgesamt circa 800 Seiten buchmifig
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erfat werden. Dies zwang die Herausgeber, zunéchst parallel zur Printform ej-
ne elektronische Edition zu entwickeln, die 1997 unter dem Titel AREAS Spe-
cial 97 erschienen ist.

Im weiteren wollen wir einige Seiten dieses elektronischen Buchs aufblittern
und dabei elementare Begrifflichkeiten des Autorensystems Multimedia Tool-
Book von Asymetrix (Asymetrix, 1997) erldutern, um dann zu zeigen, wie dieses
elektronische Buch quasi die Hiille fiir den Import der Daten des HEF abgeben
konnte.

Die Struktur der mit Hilfe von Multimedia Toolbook erstellten Anwendungen
wird durch zwei elementare GréBen bestimmt: das Buch und die Seite. Ein
elektronisches Buch besteht aus beliebig vielen Seiten und einem oder mehreren
Hintergriinden. Man kann sich die Seite und den Hintergrund wie zwei iiberein-
andergelegte Schichten oder durchscheinende Folien vorstellen. Jede Seite er-
scheint einzeln auf dem Bildschirm und kann Objekte wie Bilder, graphische
Elemente, Schaltflichen, Animationen oder Texte in Datensatzfeldern enthalten.
Der Hintergrund wird unabhiingig von den einzelnen Seiten erstellt. Die Ver-
fligbarkeit einer derartigen Gestaltungsebene bietet die Moglichkeit, die Seiten
durchggingig mit einem farbigen und gestalteten Hintergrund zu unterlegen und

dort auch jene Objekte zu plazieren, die auf Jeder Seite erscheinen sollen. Dies-

gilt vor allem fiir Schaltflichen, die das Navigieren durch ein vielfiltig ver-
netztes elektronisches Buch leiten.

Die Anwendung wird auf der sog. Autorenebene mit Hilfe einer reichhaltigen
elektronischen Hilfsmittelpalette erstellt. Hier werden die Objekte und Daten-
pools plaziert, und {iber Hyperlinks wird die Partitur der Vernetzung aufgebaut.
Auf der sogenannten Leserebene stehen diese elektronischen Kompositionsele-
mente den Anwenderlnnen nicht mehr zur Verfligung, verindernde Eingriffe in
den Datenbestand sind also nicht mehr moglich.

Die abgebildete Eréffnungsseite von AREAS dokumentiert das Bemiihen, die
Printleserschaft vorsichtig an die neue elektronische Edition heranzufiihren.
Aus diesem Grunde ist das Layout beider Editionen identisch.
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ENGLISH AND AMERICAN STUDIES
Norbert Greiner
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Uber die Schaltfliche Inhalt wird die folgende Liste mit anglistischen Insti-
tuten an Universititen in Deutschland und Osterreich zuginglich. Ein Klicken
auf eine Eintragszeile des Inhaltsverzeichnisses fiihrt zum gesuchten Eintrag.
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‘Areas 11- Annual Bepost on English and American Studies

Sucht man beispielsweise Angaben iiber das Institut fiir Ubersetzen und
Dolmetschen der Universitit Heidelberg, so erblittert man sich mit Hilfe der
Bildlaufleiste die entsprechende Eintragszeile und klickt diese an. Damit 6ffnet
sich das folgende Fenster; weitere Angaben kdnnen wiederum tiber die Bild-
laufleiste angefahren werden.
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& areas 11-Annual Report un English and American Sludies

Aus jedem Eintrag heraus kann eine Volltextsuche aufgerufen werden. Die
Optionen der elektronischen Suche erlauben tiber den formbezogenen Zugriff
eine vollstdndige ErschlieBung der im Buch enthaltenen Daten. Die Suchfunkti-
on ist weiterfithrend angelegt, das heif}t, von jedem Fundort aus kann die Suche
zum gewdhlten Begriff weiter fortgefiihrt werden.

Im vorliegenden Fall erschlieBen sich iiber einen Suchbegriff wie ,.Kollokati-
on* themenbezogene Lehrveranstaltungen und iiber die Seiten des Kapitels For-
schung Hinweise zu einschldgigen Titeln laufender oder abgeschlossener Dis-
sertationen und Habilitationen. Die Suche greift ebenfalls auf die Titelbesténde
der als elektronisches Buch eingewobenen Bibliographie 1989-96, auf die Da-
ten der Forschungsbibliographie und auf die Angaben des Verlagskatalogs zu.
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Die Suche kann entweder iiber die Taste F5, iiber die Schaltfliche Suchen
oder Uiber die Suchen-Option des Meniis Bearbeiten eingeleitet werden.

7. Das Handbuch Englisch als Fremdsprache als
elektronische Edition

In die vorgestellte elektronische Hiille sollen ausgewshlte Daten des Handbuchs
Englisch als Fremdsprache importiert werden, um exemplarisch zu zeigen, mit
welchen vergleichsweise unaufwendigen Mitteln eine ausgebildete elektroni-
sche Mediostruktur aufgebaut werden kann, die die Defizite der Printedition
heilt und die bereits iiber die einfache Hypertextstruktur von 4REAS hinaus-
fiihrt.

Die nachstehend abgebildete Eroffnungsseite bildet das Layout der Printver-
sion ab, um auch hier die LeserInnen behutsam an die neue elektronische Editi-
on heranzufiihren. Die Gesamtstruktur des elektronischen Handbuchs und das
Seitenlayout konnen ansonsten beibehalten werden. Nur einzelne Schaltflichen
sind neu zu benennen. Auch der Import der Daten geht einfach vonstatten. Liegt
der Ausgangstext z.B. als Microsoft Word-Datei vor, so kénnen die Artikeltexte
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nacheinander in die Zwischenablage kopiert und iiber die Optionen Bearbeiten,
Einfiigen nacheinander auf die einzelnen Seiten des elektronischen Buchs ge-
stellt werden. Dabei erhalten sich die grundlegenden Formatierungen des Aus-
gangstextes.

JAreas 11. Annual Repost on English and Amencan Studies

Aus der Eréffnungsseite heraus 146t sich tiber die Schaltfliche Weiter das
Register 6ffnen. Die aufgefiihrten Registereintrige sind Schaltflichen. Das An-
klicken eines Eintrags 16st einen Verweisbefehl aus.
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T eas 11 Annuat BeporLon English and American Studies

Die Verweisadresse ist im Regelfall der einschligige Artikel. Wird bei-
spielsweise der Registereintrag ,Kollokation“ angeklickt, so offnet sich die
Seite 36 mit dem Artikel ,, Kollokationen®.
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Wenn der Eintrag nicht ein Bestandteil der Artikeliiberschrift ist oder ohne-
hin mit ihr iibereinstimmt, endet der Suchvorgang nicht an der Uberschrift, son-
dern im Text. Wird z.B. der Eintrag ,,Bindestrich“ angeklickt, so 6ffnet sich
Seite 23 mit dem Artikel ,)Die Rechtschreibung und Zeichensetzung des Briti-
schen und Amerikanischen Englisch®. Die Verweisadresse im Text ist optisch
unterlegt, so da} der gesuchte Begriff sofort auffillt. (Die farbliche Hervorhe-
bung kann in der vorstehenden Bildschirmabnahme nicht wiedergegeben wer-
den.)

Geht das Suchanliegen dahin festzustellen, in welchen Artikeln sich weitere
Ausfiihrungen zur Zeichensetzung allgemein oder zum Bindestrich im besonde-
ren finden, so kann iiber die Option Suchen mit der Eingabe des Suchworts
,Zeichensetzung® bzw. ,Bindestrich“ der gesamte Text des Handbuchs voll-
stindig durchsucht werden.

Wird ein Eintrag im Inhaltsverzeichnis angeklickt, so wird der entsprechende
Artikeltext auf dem Bildschirm angezeigt.

Der Datenimport und die Einarbeitung der Verweise sind also vergleichswei-
se unaufwendig durchzufiihren. Die BenutzerInnen kénnen ihre Suchanliegen
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nunmehr schnell realisieren. Mit einer SchriftgréBe von 12 Punkt lassen sich die
Texte am Bildschirm zudem leicht lesen.

Die Einbringung weiterer Verweisebenen ist denkbar. So kénnen etwa die
Personennamen im Artikeltext farblich hervorgehoben sein. Wird ein Name an-
geklickt, so offnet sich ein Fenster mit Bild und bio- und bibliographischen
Daten zur betreffenden Person. Weiterer Anregungen bedarf es nicht. Diese
stellen sich erfahrungsgemiB bei der Arbeit mit einem Autorensystem quasi von
selbst ein.

Eingang des Manuskripts: 16.5.1997
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Literaturdidaktik als kommunikative Sprachdidaktik
am Beispiel der Kurzgeschichte Neighbors von
Raymond Carver

Rudolf Nissen*

Positive learner interest and achievement in schools very often derives from learner-oriented
procedure. This is, of course, especially true of working with literature. It is enhanced by the
fact that the discourse patterns of literary and didactic communication converge — if you allow
them to.

My presentation brings together related material from different fields of research and theory
to formulate an integrated model of literary reception among adolescent learners under condi-
tions of foreign language learning in the classroom. The model is meant to be comprehensive,
and practical: the enclosed model analysis and interpretation of a modern short story, Neigh-
bors, by Raymond Carver makes it a case in point. The appeal of the literary text is plural —
and singular: It remains unattainable to the grasp — and invites comments, exploratory ex-
changes. Negotiating its meaning, the participants in the interpretive group explore, use, learn
its language.

1. Einleitung

Literatur ,,bedeutet etwas®, auch in der Fremdsprache: auch unseren Schiilern
(vel. Appleyard, 1991, im AnschluB an S. 6ff.). Literaturdidaktik als — schiiler-
orientiert — kommunikative Sprachdidaktik macht sich dies zunutze. Sie dient,
im gleichen Zusammenhang didaktischer Akte, der Sache der Lernenden, der
Sache der Literatur und der Sache des Sprachunterrichts.

Literaturwerke verweisen auf ihre Rezeption wie Schiiler — als Heranwach-
sende — auf ihre Zukunft. Literarische Rezeption wie die Zukunft Heranwach-
sender wie diejenige Art sprachlichen Lernens, in der beide zusammenschiefen,
sind ,,nach vorn offen“. Ihre Triger, Optionen, Elemente (allesamt Plural!) in-
teragieren — untereinander wie wechselseitig, im Verbund.

Literaturdidaktik als — schiilerorientiert — kommunikative Sprachdidaktik be-
greift diesen Zusammenhang als Einheit. Vertraute Einsichten und Beobachtun-
gen ordnen sich ihr neu, zu Umrissen eines einheitlichen Modells literarischen

* Korrespondenzadresse: Dr. R. Nissen, BielfeldtstraBie 2, 22763 Hamburg. Tel.: (040) 880
78 71.
Bei dem vorliegenden Beitrag handelt es sich um die tiberarbeitete und erweiterte Fassung
meines Festvortrags mit gleichlautendem Titel zur Ehrenpromotion am Fachbereich Erzie-
hungswissenschaft der Universitdt Hamburg in’ Dokumentation Erziehungswissenschaft,
Schriften aus dem Fachbereich 06 der Universitit Hamburg, 1994, S. 26-50.
f
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Verstehens und unterrichtlichen Handelns. Ich nenne im folgenden die Ele-
mente dieses Modells, in vier Schritten, nach den Problemzonen, die sie reflek-
tieren, und konkretisiere sie danach am Beispiel der Kurzgeschichte Neighbors
von Raymond Carver.

2. Das Modell
2.1. Erster Schritt: Literaturdidaktik und Leseerfahrung

Ich gehe aus von den zwei Arten ,markierter Leseerfahrung, der aesthetischen
und der hermeneutischen (vgl. Frank, 1982; nach u.a. Iser, 1976, S. 12-23;
auch JauB, 1984, S. 293-359, 631(f,, 657-702).

Die erste besagt, da3 das Werk mich beeindruckt, im ,,starken Fall: , umhaut*
im (seltenen) duBersten Fall etwa in der Art, die Rilkes , Archaischer Torso
Apollos* bezeichnet:

»--- da ist keine Stelle,
die dich nicht sieht. Du muBt Dein Leben #ndern.*

Sehr oft, leider, bleibt es dann dabei. — Es bleibt aber auch, unabweisbar, das
Unerklarliche, das mich an-geht; Prisenz, die mich bedringt, — vielleicht auch
nur begeistert.

Die zweite Art ,markierter Leseerfahrung, die hermeneutische, 138t mich
beim Lesen Bedeutung assoziieren. Erkldrung, Interpretation will out. — Aber
natiirlich gibt es auch Zeitgenossen, die sich nach vollbrachter Interpretation
nur darum besser fiihlen, weil sie hoffen, das Werk nun abheften zu kénnen.!

Henry James hat iiber diesen ganzen Komplex eine — in ihrer umstindlich
aufdréselnden Art — faszinierende, nachdenklich machende Story geschrieben,
The Figure in the Carpet (1896!).

»Volle® Rezeption vermittels offenbar beides: die Zsthetische Erfahrung von
etwas, das — so Joyce (mit Thomas von Aquin) — integritas, consonantia und
claritas aufweist,2 und die hermeneutische Erfahrung einer darin enthaltenen

I Gegen Versuche, fiktionale Texte auf eine diskursive Bedeutung zu reduzieren, die aestheti-
sche Erfahrung also in der hermeneutischen aufzuheben, vgl. u.a. Susan Sontags Against
Interpretation, 1964 (in: Lodge, 1972, S. 652-660) oder Frank (1982, S. 133 ff).

2Im 5., letzten Kapitel des Joyceschen A4 Portait of the Artist as a Young Man (1916): Das
»Etwas® von dem hier die Rede ist, die ausdriicklich gemachte gestaltete Fiktion, bringt uns
auf (Betrachter-)Distanz und hat Appellcharakter: es will unser Interesse, nicht lediglich —
oder vor allem — unsere Identifikation (welche ohne jenes Gegengewicht zu kurz griffe).
»Eindruck® (aesthet.) und Bedeutung (hermen.) definieren/strukturieren die Einheit dieser
Erfahrung, Identifikation ,befordert“ sie bloB. Die zitierte Formel ,,zielt“ daher auch nicht
harmonisierend, sondern sachstrukturell: Sie schliefit »Scherben-Konsonanz* ein, Dispara-
tes, das aufeinander (als zusammengehdrig) verweist.
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Botschaft, message. Diese ist eben nicht im Werk ,,versteckt* (und bedarf der
;:rlésung wie die Prinzessin im Mirchen), sondern geht im System seiner ].Ele-
mente auf, ist mit ihm eins: Das Werk als eines, als dieses eine, teilt uns nicht
einfach etwas mit oder fordert uns heraus, sondern konfrontiert uns mit etwas.
Da ist etwas, in Sprache, das zwar nicht Probleme 16st, aber Dinge, Zustéinde,
Verhiltnisse ... — klért. .

Die aesthetische Erfahrung, die mich iiberwiltigt, die hermeneutische, die
mein Verstehen aufruft, sind offenbar zwei Seiten eines Phidnomens. Sie sollten
zusammengehen und tun dies auch: im Idealfall.

Fazit:

Literaturvermittlung hétte ohne das erste keinen Sinn, ohne das zweite kein In-
teresse. ,,Schiilerorientierung® ist daher eine conditio sine qua non unterrichtli-
cher Literaturerfahrung.3 — Und natiirlich hat die konkrete Arbeit mit dem Werk
ihren Text aus den Elementen jener integritas, consonantia und claritas zu ent-
wickeln.

2.2. Zweiter Schritt: Literaturrezeption als Rezeption im
Gesprich

Das Verstehen des Werks konfrontiert uns mit dem Phinomen der drei ,,Diffe-
renzen®.

Wir hocken gern zusammen, wenn uns etwas bewegt: und sprechen dariiber.
In unseren und unserer Redepartner Worten ténen dabei Worte anderer nach, —
die eingelagert sind in weitere, weit iiber sie hinausreichende Redebeziige. Wir
kommunizieren, lange vor jedem konkreten Gespriich, auch wenn wir nicht aus-
driicklich miteinander reden: Zitat alles, Weiterbildung von Zitaten, Intertex-
tualitit. ,Dialog” mit uniiberschaubar vielen, — Julia Kristevas Polylog (vgl.
Harth & Gebhardt, 1982, S. 184, 251).4

Der franzosische Philosoph und Literaturtheoretiker Jaques Derrida hat fiir
einen in diesem Zusammenhang wichtigen Sachverhalt das Kunstwort “diffé-

3 Schiilerorientierung im Veorhof ven ,,Urteil* (1) verbindet Affektives und Kognitives und
zielt weit liber unbestimmte Gefiihls-Bevorzugung hinaus (vgl. Schier, 1989; Parallelen:
Brusch, 1986, S. 52ff., auch 45£f. und 2021f).

4 Die bez. ,,Polyphonie” im Werk und im ,,Universum von Diskursen®, welches das Werk je
Htrigt und (mit)prégt, geht - iiber die Thesen von Derrida (vgl. Frank, 1982, S. 143f; Frank,
1984, S. 88-102; Frank, 1989, S. 89ff; Harth & Gebhardt, 1982, S. 25f,, l34ff.,. 141) unq
J. Kristeva — zuriick auf M. Bachtin (1895-1975): Die klassische ,,Unverfligbarkeit* des Li-

teraturwerks im neuen Gewande!
f
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rance” — mit a — geprigt: Wann immer wir iiber einen literarischen Text spre-
chen, ist da etwas, das sich vielstimmig entzieht, erfahrbar, aber nicht zu grei-
fen; es scheint zuriickzuweichen in den Worten, die es festzuschreiben suchen:
intertextuell ,,da* und nicht da (jedenfalls nicht ein-deutig). David Lodge hat, in
einem herrlichen Stiick akademischer Selbstverdppelung, in seinem Roman
Small World (1984, S. 24-27; vgl. auch Lodge, 1990, S. 90ff.; Cornis-Pope,
1992; — Donnerstag, 1993, S. 60ff.) die Anndherung an das ,,Geheimnis“ eines
Literaturwerks entsprechend verglichen mit der Erfahrung eines — virtuell un-
endlichen — Striptease: Wo liegt die ,,Wahrheit des sich in diesem Striptease
entbldtternden Reizes? — How far can you go?

Die ,,Wahrheit“ des Werkes — wie die ,,Wahrheit“ dieses Striptease — ist in
der Erscheinung, geht aber in der Erscheinung nicht auf.

Aber sie artikuliert sich: in der Rezeption — und diese erfolgt, siche oben, im
Plural. So ist zusétzlich mit einer zweiten, der (nach Heinrich Plett, 1974; vgl.
auch Plett, 1975, S. 79ff., S. 91f) ,kommunikativen Differenz* zu rechnen.
Weder interpretieren alle Rezipienten gleich, noch interpretieren sie in allen
Rezeptionsakten gleich. Dennoch muB dies nicht zur Wirrnis oder Beliebigkeit
der Interpretation fithren. Die ,Differenz der Rezeptions-Zugriffe ,,geht auf
AuBerung®, kann sich im Gesprich entfalten und findet ihre Grenze im Wortlaut
des Werks: ,Einheitlich* — und Deutungen offen, Deutungen also provozierend,
gewinnt das Werk Eigenschaften, die wir gewohnt sind, mit Personen zu asso-
ziieren.

Soweit die ,Differenzen”, die den Charakter, die Identitit des jeweiligen
Werks betreffen. In der unterrichtlichen Rezeptionsituation tritt dazu, steuernd,
als dritte: die ,,Rollen-Differenz* des Lehrers. Er ,,mischt” im Gesprich iiber das
Werk, mit, geht aber darin nicht auf. Der Unterschied zwischen auBerdidakti-
scher und didaktisch vermittelnder Rezeption ist wesentlich mitgeprégt durch
diese dritte Differenz: Ohne den — kompetenten — Lehrer wiirden “différance”
und ,kommunikative Differenz“ leicht in Unzusammenhang, Lern-Zerfall,
schleichende Selbst-Aufhebung des (hier: fremdsprachlichen!) Gesprichs ab-
gleiten.’

Fazit

Unterrichtliche Literaturrezeption ist Rezeption im Gespriich: Die AuBerungen
der Schiiler sind legitim, insofern sie das interpretative Potential des Textes ent-

5 Vgl. die erziehungswissenschaftliche Kategorie der ,,Lehrerrolle®; fiir das fremdsprachen-
unterrichtliche Gespriich: meine Verdffentlichungen seit 1974 (im Lit. Verz.).
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falten — innerhalb der Grenzen dieses Potentials. Beide(s) auszul6sen und in
Erinnerung zu behalten, ist die Verantwortung des Lehrers.

Die Grenzen dieses Potentials sind die Grenzen belegbarer Implikation. Un-
terrichtliche Literaturerdrterung, die nicht zuldBt, was in den AuBerungen der
Rezipienten iiber sie hinausweist, verkiirzt die Horizonte sowohl der Rezipien-
ten wie des Textes. Der Text bleibt — erdffnend wie umgrenzend — Bezugsob-
jekt aller AuBerungen.

2.3. Dritter Schritt: Die sprachliche ,,Markierung®
fremdsprachlicher Literaturrezeption

Das Werk ist Sprache. Das Gesprich dariiber aktualisiert sich als Sprache. -
Sprache ,,hoch zwei“: Fremdsprache.

Natiirlich geht in den meisten Fillen weder die aesthetische noch die herme-
neutische Leseerfahrung von den text- oder gattungstypologischen Merkmalen
des Werks aus. Sie ,,reibt sich® an seinem spezifischen kognitiven Muster, das
immer auch ein sprachliches ist, — besonders an denjenigen Stellen, in denjeni-
gen Merkmalen, in denen sich die Text-Aussage zu verdichten, zu ,ballen“
scheint. Die Rezeption interagiert mit den entsprechenden Ausdruckskernen
und -wiederholungen des Textes, seinen key elements, key words und corre-
spondences (vgl. Harth & Gebhardt, 1982, S. 183ff,, 191, 251).6

In der Fremdsprache: Nach Dietrich Schwanitz (1993, S. 145) ist, eine Spra-
che zu lernen, ,,zundchst einmal die Erfahrung einer Behinderung: man kann
nicht mehr richtig sprechen.* Da ist — auch auf der Stufe fortgeschrittenen
Fremdsprachen-Lernens — etwas noch zu lernen, wihrend es schon dialogisch
,ausgeiibt wird.7 Erfahrung von Sprache prégt, durchséuert den gesamten Zu-
sammenhang.

Dies scheint mir eine Stelle zu sein, an der iiber Hans Robert Jaul3 (1984) und
Wolfgang Iser (1976 und danach) hinaus — denen ich bis hierher in so vielem
folgte — und trotz der Vorleistungen von Lothar Bredella (z.B. 1979, 1992; dar-
{iber hinaus 1990), Hans Hunfeld (bes. 1990), Peter Freese (z.B. 1984) noch viel
zu tun ist. Das literaturtheoretisch-hermeneutische Paradigma st6ft an die
Grenzen elementarer Lerngegebenheiten. Weiterfiihrende Perspektiven erdffnet
das kognitive Paradigma: in der Psychologie der Textverarbeitung, etwa in den

6 Der fremdsprachenunterrichtliche Diskurs steigert in dieser wie in anderer Hinsicht die oben
bezeichnete, allen Diskursen inhérente Zitat-Struktur (vgl. w.a. auch Nissen, 1978, S. 242f.).

7 Butzkamm fiithrt diesen von Ernst Otto (1921; 1933) stammenden, bedeutungsvollen be-
grifflichen pun — ,,Ausiibung® statt ,,Anwendung®! — an und weiter in der hier bezeichneten
Richtung, (vgl. Butzkamm, 1973, S. 62; dariiber hinaus: Butzkamm, 1989, S. 78-79).




216 Rudolf Nissen

Arbeiten des Kreises um Mandl (Ballstaedt, Mandl, Schnotz & Tergan, 1981;
Mandl, 1981), der Leseforschung (Carell, Devine & Eskey, 1988; vgl. auch
Maohle, 1989), der angewandten Gedéchtnisforschung (vgl. die Beitriige bei
Leupold, 1990) und der Psycholinguistik des Fremdsprachenunterrichts. Man
denke an die mancherlei Arbeiten von Wolff (z.B. 1990, 1994), Donnerstag
(hier bes. 1993), Multhaup (z.B. zus. mit Wolff, 1992), Weber (u.a. 1990)... —
und an die fruchtbare ,,Opposition von Krashen (1993; 1995; vgl. auch Brusch,
1989) und Butzkamm (1989, S. 12, 138-140, auch 78f.). Butzkamms Hinweis,
Krashens input hypothesis sei — fiir den Fremdsprachenunterricht — durch eine
dialogue hypothesis zu ersetzen, ist allerdings wohl begrifflich zu modifizieren:
Der “comprehended input” (Krashen, 1995, S. 16, im Anschluf an Butzkamm,
1993!), ,.an und flir sich“ héchst wiinschenswert, ist dialogisch zu aktualisie-
ren, umzuwiilzen, umzubilden, zu iibertragen und zu erginzen. Krashens
Hypothese ist durch Butzkamms dialogue hypothesis zu iiberformen, nicht le-
diglich zu ersetzen.

Es ergibt sich das Bild eines Netzes kommunikativer Akte, dessen , Knoten“
aus key words des Textes wie fremdsprachig tastenden, zielenden Verstehens-
zugriffen der Rezipienten, Aussagekernen der Rezeption, gekniipft wiren.8

Fazit;:

Fremdsprachenunterrichtliche Literaturrezeption geht aus von den im Text ver-
netzten Schliisselwdrtern und gewinnt ihre Beweglichkeit, Genauigkeit, ,,Verar-
beitungstiefe (vgl. Méhle, 1989, S. 5) in Schliisselformulierungen des Verste-
hens (vgl. bes. Nissen, 1984 b, S. 226, insges. Aitchison, 1994; Hoey, 1991;
philos. Grenzfall: Rortys, 1989, final vocabularies).

2.4. Vierter Schritt: Zur Differentia Specifica des
fremdsprachenunterrichtlichen Lern-Gespriichs

Gespréche in einer Fremdsprache sind nicht lediglich mitteilende, sie sind
formulierende Kommunikation. Der Sprecher erfihrt alle gesprichstragenden
AuBerungen — sei’s mit Vergniigen, sei’s gleichmiitig oder irritiert — als zustz-
lich sprachlich ,,markiert*: wie das fremdsprachige Literaturwerk. So ist, allen
textdeutenden AuBerungsintentionen zuvor, das unterrichtliche Gesprich iiber

8 Diese Formel verortet und verankert die potentiell unabschlieBbare Rezeption literarischer
Werke in ProzeBzusammenhéngen, fiir welche die Netz-Metapher sich einfach als adiqua-
ter, leistungsfihiger erwiesen hat als die #lteren Begriffsbilder von System und Regel (vgl.
etwa Bechtel & Abrahamsen, 1991).
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ein entsprechendes Werk zunéchst ein System textverarbeitender Impulse — oh-
ne die Stiitze aus dem hidden code der Muttersprache, die im Deutschunterricht
so vieles ,erleichtert” ( — und verschleiert!).

Und es ist ein Gesprich unter Werdenden, Heranwachsenden; nichts ist hier
Hfertig®, grown up. Was mitzuteilen ist, ,formuliert sich® erst: bedarf der
Entwicklung,

(1)  inhaltlich bezogen — sprachlich vermittelt und akzentuierend,
(2) kommunikativ offen — kontextuell geschlossen,
(3) vom Schiiler her — iiber den Lehrer.?

Fazit:

Der Lehrer wird sich auf die besonderen Bedingungen dieses Gesprichs ein-
stellen und sich anhand der key elements, correspondences, Kommentarange-
bote des Textes auf das Gesprich vorbereiten (miissen). Er wird — unter sensi-
bler Wahrung seiner ,,Rollen-Differenz” — Ansitze von Aussagen-Konkurrenz,
Formulier-Ausgleich und reformulation, die sich im Zusammenhang mit , kom-
munikativer Differenz* und “différance” im Gesprich ergeben, bekriiftigen; er
wird sie immer wieder zuriick- und weiterreichen, zu entfalten suchen. Und
wird im {ibrigen in alledem die Techniken der Ausldsung, Entfaltung, Steuerung
und Sicherung fremdsprachenunterrichtlicher Gespriche einsetzen, die ich wie-
derholt beschrieben habe (vgl. v.a. Nissen, 1982a, 1982b, 1984a, 1986, 1987,
1992).
Er wird durch ihre Anwendung sicherstellen,

- daB (,ERSTER SCHRITT*) da tiberhaupt etwas ist, das Schiiler anspre-
chen, beeindrucken, zu kommentierenden AuBerungen veranlassen kann;
- daB (,ZWEITER SCHRITT*) die Schiiler in immer neuen Formulier-
Anlaufen, nicht nur auf den Text, sondern auch aufeinander bezogen, ver-
suchen werden, das in Sprache (im Doppelsinn) zu ,,packen®, was sie da
anspricht und so schwer zu packen und zu halten ist;
und daf sie bei diesen Formulieranldufen

9 Vgl. Freese (1986, S. 58); zum Zusammenhang von Ich-Entwicklung und Literaturverstehen
vgl. bereits Kreft (1977, u.a. S. 811f.; 378ff.); psychologisch breiter ausgelegt und bc?griin-
det: Appleyard (1994). — Eine angemessene, Vergleichende Auseinanders.etzung mit den
konkurrierenden Vorlagen zur fremdsprachlichen Gespréchsdidaktik von emerselts. Brusch
(1986), andererseits Werlich (1986), ist im vorliegenden Zusammenhang nicht méglich.

f
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- (,DRITTER SCHRITT) gewisse aussagen-relevante Ausdrucks-
Repertoires wiederholend ,,umwilzen®, kognitivierend (z.B. an der Tafel)
ordnen, akzentuieren und ausbauen.

Der in dieser Weise auch sprachlich erfahrene appeal des Werks wird also

- (,VIERTER SCHRITT*) zum Anlafl genommen, die jeweilige Vorlage
als ,,Ausgangstext” iiber mehrere Stufen kommunikativer Verarbeitung in
einen , Ergebnistext” zu transformieren:

Verstehen, zundchst uneinheitlich und unentfaltet, das sich konkurrierend
formuliert, packt Absicht und Einsicht in der Sprache und {ibt Sprache — kom-
munikativ — ein und aus.

Auch das Gesprich iiber Literatur im Unterricht unterliegt — wie auf der Hohe
der siebziger Jahre Werner Hiillen einem Saal versammelter Lehrer zurief —
dessen General-Illokution: Hier wird gelernt.!® Das frei textverarbeitende,
textdeutende unterrichtliche Rezeptions- und Interpretationsgesprich ist ein
Lerngespriich. —

And so our story!

3. Das Beispiel
3.1. Erwartungen an das Beispiel

Geschichten sind gut fiir uns. Die Wirklichkeit, in der wir uns bewegen,
»spricht durch das Prisma der Fiktionen, die uns bewegen. Unterricht, der den
Schiiler will, muf3 auch die Geschichten wollen, in denen er sich ,,als einem an-
deren” begegnet: dem ,,anderen” jener Fiktion oder Fiktionen.

Geschichten (1.) erzéhlen etwas und (2.) bauen eine Fiktion auf. Die Einheit
einer Vorstellung tritt auseinander in ein Nacheinander von Erzdhlschritten.
Durch das nacheinander (mit Spannung, Befriedigung, Enttduschung, Vergnii-
gen 0.4.) Wahrgenommene hindurch ,duflert sich” diese als vorgingiges Zuein-
ander: das Bedeutungsmuster des Textes. Dieses wiederum tritt — wenn alles
wie gewlinscht lduft — ,,alsbald* auseinander in ein Nacheinander von Rezepti-
onsduBerungen. Ein Netz dsthetischer Zuordnungen manifestiert sich als Netz
lexikalischer correspondences und ,,spricht“ als Netz kognitiver Zuordnungen —
in den AuBerungen seiner Rezipienten.

10 In der zitierten Form Teil eines Diskussionsbeitrages auf der 7. Arbeitstagung der Fachdi-
daktiker in der Bundesrepublik in Gieflen 1976; eingearbeitet in Hiillen (1976, S. 41ff.);
vgl. auch Hiillen & Jung (1979, S. 168-170).
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Die Interaktion der Rezipienten sowohl untereinander wie mit Aspekten und
Elementen des Textes wechselt zwischen Offnung und Vernetzung, (vorliufig)
zusammenschlieBender closure und wieder aufficherndem Neuansatz: Abbil-
dung 1 (- natiirlich macht die darstellerische Unterteilung des Zusammenhanges
nach Einheiten oder Phasen nur heuristisch Sinn).

Voraussetzung der angestrebten ,.gleichzeitig sprachform- und inhaltsbezo-
gene(n) Formulierarbeit* (Multhaup, 1983, S. 216) im Unterricht!! ist,

1. daB der Lehrer die vorgestellte Fiktion als ganze {iberschaut,

2. daB er dies Ganze als Netz interagierender Optionen (auch: des Zugriffs)
versteht und

3. daB er es als sprachliches iiberschaut.

Dieses sweeping statement soll kein sweeping statement bleiben. Es sei kon-
kretisiert am Beispiel der Kurzgeschichte Neighbors von Raymond Carver.

3.2. Warum Carver?

Raymond Carver starb am 2. August 1988, flinfzigjahrig, an Krebs. Er hinterlief3
mehrere Bénde Short Storys, Gedichte und vermischte Prosa.l2 Seine Breiten-
wirkung, iiber die USA hinaus, dokumentiert noch posfhum der Film Short Cuts
von Robert Altman (1993), welcher Texte von Carver — darin angreifbar — als
Vorlagen verarbeitet.

Carvers Anspruch und Stellung in der world of letters griindet sich auf seine
Kurzgeschichten: die Reduktion darstellerischer Mittel in seiner Prosa, deren
mitten im Mediokren, Alltdglichen angesiedelte Bildkraft, ihre durch pure
,,Oberflichlichkeit“ Abgriinde abdeckende trockene, leichte Lesbarkeit.13 Hier
spricht ein Erneuerer der Form, ja, des Lesens ,,von unten* und wahrhaft demo-
kratischer Autor; manche copies der Taschenbuchausgaben seiner Geschichten

11 Vgl. bereits Hunfelds (1982, S. 18ff.)) Hinweis, das tatsichliche Schiilerverhalten und
-interesse {iberrenne den Unterschied zwischen sprach- und mitteilungsbezogener Kom-
munikation in der Lehrbucharbeit auf der Sekundarstufe 1.

12 V a. die drei Kurzgeschichtenbinde Will You Please Be Quiet, Please (1976), What We
Talk About When We Talk About Love (1981) und Cathedral (1983), zusammengefafit in
Carver (1985). — Vgl. auch Carver (1993) (nach dem Altmannschen Film).

13 Wirkung z.B. auf Robley Wilson, Jr. und Richard Ford; vgl. Bradbury (1992, S. 268f.) und
Donnerstag (1991, S. 150ff)) — Carvers Darstellungsweise wurde ,,minimalistisch® ge-
nannt, dies sowohl allgemein-typologisch (Hemingway einschlieBend) wie typologisch im
engeren Sinne (Frederick Barthelme oder Jay Mclnerney mit ,,meinend*) und historisch-
spezifisch (im Sinne einer neuen ,,Schule® oder Schreibweise); dies ist hier nicht zu eror-
tern.
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erinnern ein wenig an die abgegriffenen Armed Service Editions der Kurzge-
schichten Hemingways aus dem Zweiten Weltkrieg. Slice-of-Life stories iiber
Fremdheit, Not, Gliick, Hilflosigkeit unter Kaum-Artikulierten, nahezu ge-
sichtslosen einzelnen (Alle haben Namen!), reflektieren sie eine geschrumpfte,
perspektivenlose moderne Welt. Und die, die sich in ihr — miteinander — einzu-
richten suchen.

Natiirlich kommt ein solches “pared-down writing about pared-down lives”
fremdsprachlicher Literaturrezeption entgegen. Indem es auch sprachlich redu-
ziert, empfiehlt es sich einfachen Lesern — und schreckt uns hoch. Es erzihlt
detailnah, kommentarlos dahin — und reizt zu Nachfragen: gibt aber keine Ant-
worten. Asthetischer Appell und hermeneutische challenge bekriftigen einander
wechselseitig: Die ,,unterdeterminierte Darstellungsform wird zu einem ,Fest
aus Leerstellen” (vgl. Harth & Gebhardt, 1982, S. 251 und Iser, 1976, S. 280ff.).
Das wenige, das — wiederkehrend und variiert — dasteht, gewinnt an Bedeutung,
ohne diese zu nennen; und was in alledem noch Deutung nahelegt — der Aufbau
der Situation, ein ,,Bedeutungsdruck® aus key words, die wenigen metaphori-
schen Elemente —, erscheint (im Kontrast) geradezu {iberdeterminiert.

Fiir den deutschen Englischunterricht liegt natiirlich ein Vergleich mit den
Short Storys von Hemingway nahe. Die Zeichenform beider ist dhnlich (und be-
sitzt entsprechend #hnliche didaktische Vorziige); in Hinsicht auf Zeicheninhalt
und Zeichensinn unterscheiden sie sich: An die Stelle von Gewalt und Tod und
tod-tiberwindendem Code tritt ein Sich-Arrangieren mit einem Minimum in-
haltlicher Lebensangebote und -herausforderungen, an die Stelle einer Wertori-
entierung, {iber die man streiten kann (und sollte), etwas ganz anderes.

3.3. Warum “Neighbors” ? — 1.: Seine Sprachlichkeit

Eine (sehr vorldufige) “Summary” der Story kdnnte lauten:

Two (childless) couples, Bill and Arlene Miller and Hariett and Jim Stone, live as
neighbors opposite each other on the same floor in an apartment house. When the
Stones leave for a short journey, the Millers agree to water the flowers and look after
the cat in their absence.

Once in the other apartment, Bill starts poking his nose into everything. He picks up
this and that, pockets his neighbor’s pills, tries their whisky (~ Scotch, not Bourbon!),
their cigarettes, and, on his third visit, locks the cat away and tries on his neighbor’s
shirts, HER panties, bra, skirt...

His wife, back in their own apartment, wonders each time how it is that watering the
Sflowers and looking after the cat takes him so long. She crosses the hall and enters the
other apartment herself, finds — as she tells her husband (who has joined her) — some
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"pictures”, and on leaving the other apartment forgets the key inside. The two are left

outside the locked door.

Konventionelle, lehrergesteuerte Interpretation im Unterricht wiirde den Text
schrittweise erschlieBen: ausgehend von den Elementen von Eigenkommentar
in der introduction (die Schliisselworter, happy // to have a fuller, brighter life
// to look after — to have fun, dazu der Hinweis auf Jim Stones Job, er ist ein
salesman!) Man wiirde sich — vielleicht — anregen lassen von dem mancherlei
Verbliiffenden oder Verwirrenden des Mittelteils. Und ,,erfahrene* Rezipienten
wiirden das {iberraschende gehdufte Vorkommen poetischer Signale im (offe-
nen!) SchluB nicht iibersehen: Auf das letzte “They leaned into (1) the door”
folgt das einzige Bild des Textes “as if against a wind” und, als , letztes Wort“
der Story, das mehrdeutige “bracing themselves .14

Entsprechende lineare Vorgehensweisen gelangen — dhnlich wie traditionell
analytische ErschlieBungen der Formstruktur eines Textes — ,,aus sich heraus®
nicht {iber eine bestimmte Grenze hinaus. Dies leisten nur Verfahren, welche
die Geschichte als ganze, als ,,Wort“, sprachliches Aquivalent einer Erfahrung,
Erfahrung in jhrem Anderssein, angehen: welche ihre wiederholt oder in ,,mar-
kierter Position vorkommenden sprachlichen ,,Triger“-Items und deren Zuein-
ander thematisieren.

Die Fiktion, welche diese Geschichte aufbaut, ist gekennzeichnet durch das
Gegeniiber von zwei “apartments”, das Dazwischen der “hall” — und “the
door”! Die damit einhergehenden Verben sind erwartbar: “cross” oder “go
across” (the hall), “open / close / check / lock” (z.B. the door), “enter” (the
apartment), auch “go over” (1). Die so betont vorgestellte Raumordnung der
Geschichte hat einen eindeutigen inhérenten Richtungssinn, “across the hall”
(aus einem apartment ins andere), damit verbunden ein Element der Suche
(“quest?”), reprisentiert durch ein rastloses “look at” (etwa: at the door across
the hall) / “see / watch / stare / observe / examine / look through / rummage
through / consider”, — welchem, am Ende, ein ,,Finden“ entspricht: “J Sfound
some pictures ”. Was —und wohin — diese pictures zeigen, bleibt offen; dem Le-
ser bleibt, die ,,Bewegung®, die Linien des Textes {iber ihn hinaus weiterzuzie-
hen: nicht beim ,,doppelten forgot der letzten Seite stehen zu bleiben.

Das “look out of the window” //“,, lie down” “sit” des dritten Tages mag sich
in das allgemeine Bezugsfeld der ersten zwei Tage fiigen, das dramatische
“shed / take off / slip into / put on” (of all those, especially HER) clothes weist

14 for sth. - or: against sth.? - d.h. auch: wie ,konkret*? - Schéne Aufgabe: Gute Ubersetzung
finden (Unterschiede diskutieren)!
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dariiber hinaus: Wie die beiden — bisher nicht genannten — zentralen Schliissel-
worter key und mirror (— ,,Wer bin ich — jetzt?).

Thr Erscheinen in Verbindung mit anderem, den ganz elementaren wie den
sehr bedeutsamen Wort- und Ausdruckswiederholungen, den Ausdrucksent-
sprechungen iiber groBe Distanz (“fun” und “funny”; ‘feed Kitty™; “playing
with Kitty”, “cross the hall”...), der lockeren Folge interpretativ-evokativer
Formeln (“Bill took a deep breath as he entered..” // “What's gotten into
you?” / ... go into someone’s place like that” // “1 left the key inside.” // “They
held each other. “...) sprenkelt, interpunktiert, rhythmisiert den Text: markiert
die asthetische Qualitit hermeneutischer Verweise. Zur Architektur des Auf-
baus (die Nihe zu den klassischen ,,drei Einheiten“!) tritt die Musikalitit se-
mantischer Akzente bzw. ,,Motive® und ihrer Verteilung,. 13

In der Rezeption reibt sich Text an Text, anderes und eigenes interagieren.
Zur Frage nach einem “fuller, brighter life” in der Story gesellen sich Kon-
trastformeln wie fulfilment, satisfaction, luck, — fun in den nachfragenden, ver-
gleichenden, auslegenden Impulsen der Rezipienten. Probeformulierungen, Kri-
stallisationsstibe des Verstehens, blitzen auf, werden erfragt, genutzt — oder
nicht genutzt: fo cross a border — to trespass // to change one’s apartment /
one’s appearance / one’s sex (wir assoziieren Macbeths ,borrow’d robes,
Brechts ,,neuen Papst“16 — oder : a snake shedding (!) its skin: change / reori-
entation / — rebirth!) // to go to (the / your) limits — and beyond // a voyage of
discovery / excitement — a new zest for life (the Chinese food // having sex) //
sharing a secret / an experience // fight sth. out — together... — Die key concepts
der Rezeption — the quest / limits / imagination / discovery / happiness- luck —
fun / identity, vielleicht auch responsibility / trust — ankern in und bleiben, als
valid valuta der Stunde, bezogen auf die groBlen gegensténdlichen Verstehens-
vorgaben der Story: Raum, Kleidung, Spiegel, Schliissel, Tiir. —

Offenbar eine Geschichte iiber ein ,entering ohne breaking “: Hauch von In-
itiation. — Auch eines Scheiterns? — Wir werden uns ,,brace-n“.

Imagination knows no bounds. — Or does it?

15 Eine rhetorisch-poetische iferatio und repetitio von ganz un-“rhetorischer Wirkung. Vgl.
Laass (1978, S. 44ff., 73-74, 77-78f.,, 86-87, 142-143) iiber die Musikalitit der (dramati-
schen) Ausdrucksform bei Beckett, — seine Bewunderung fiir (die Musik als) “an art that is
perfectly intelligible and perfectly inexplicable” (S. 45).

16 Die Kleidermetaphorik durchzieht den ganzen Macbheth (zum ersten Mal 1.3, 109). — Vgl.

auBerdem: B. Brecht, Leben des Galilei, 13. Szene.
{
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3.4. Warum “Neighbors”? - 11.: ,,Aussage* und Interpretation

Je offener wir eine Geschichte ansehen, desto offener blickt sie zurtick. Manche
Leser scheinen Geschichten mit halbgeschlossenen Augen aufzunehmen. Sie
erblicken — im Fall unserer Geschichte — Neid unter Nachbarn, Beziehungs- und
andere Not, weit weg, in bestimmten Teilen der USA, individualpsychologisch
und sozial-hygienisch Fatales, iiberdies mit zweifelhaftem Ausgang. Psycholo-
gisch, landeskundlich, moralisch Bewegendes.

Wir haben die Geschichte “Neighbors” beim Wort genommen. — Ergebnis, in
unseren Worten:

“Neighbors ” konfrontiert seine Protagonisten mit dem, womit es im gleichen
Akt das Verstehen seiner Leser herausfordert,

1. einer Grenze und einem etwas in uns, das darauf driangt, die Grenze zu
liberschreiten;

2. ersten Versuchen in dieser Richtung und der Erfahrung einer neuen Ge-
meinsamkeit im Scheitern;

3. der Andeutung, daf es in dieser Richtung weitergehen wird.

Etwas ging schief, die Erfahrung bleibt. Inhalt und Ziel dieser Erfahrung
bleiben offen (“see for yourself”), aber das ,letzte Wort“ ist das einer shared
experience. Man ,hat — gemeinsam ~ etwas vor sich*,

“Neighbors” erzihlt eine Geschichte zwischen den Spannungspolen ,,Erfah-
rung der Grenze“ und ,,Uberschreitung der Grenze® und geht davon aus, daf
diese Spannung uns betrifft und erreicht. “He tried the knob. It was locked. "
Wir kennen das. Wie aber, wenn diese Tiir vorher offen war und der Schliissel
nun, gar durch eigenes Verschulden, fiir immer (?!) verloren ist. Ein Wind weht
und es bleibt uns nur, uns aneinander festzuhalten. — Wenn dies so ist, dann ist
dies auch eine Geschichte iiber die (im Scheitern erfahrenen) Sicherheiten un-
seres Alltags, — die nicht aus dem Sinn oder dem Richtigen unseres Tuns kom-
men, sondern aus dem Gewohnten, dem, was sich nicht dndert, der zuverlissi-
gen Wiederholung. “Brace-n” miifite man sich nur gegen die Unruhe des eige-
nen Inneren.

But: There must be more to life! — Wo wiren wir ohne unser tigliches, einge-
bildetes oder wirkliches trespassing, crossing the border...? — Und, abermals
und anders gewendet, How far can you go? — Ist die Tiir einmal geoffnet, die
Grenze iberschritten, — ist dann, wer wei, vielleicht, alles méglich? — Can you
change — your identity, sexually or otherwise? — extend your potential, —
RISE..~? Does Man, perhaps, deep down, have protean qualities? — “Things
happen...” — wie im Mérchen oder in der Werbung. Man denke an das ,,Nichts
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ist unmoglich!* des Affen-Chors in der Toyota-Werbung des Jahres 1994. All-
tigliches wird im Zusammenhang dieser Geschichte intensiver erfahren. Aber
wir miissen uns “brace-n”.

“Neighbors ” formuliert die zwei Varianten einer Erfahrung als Erfahrung ei-
nes Paares, dessen Beziehung im Durchgang zu dieser Erfahrung an Tiefe ge-
winnt. Zuerst geht nur er, sie folgt am dritten Tage, zogernd. Sie entdecken
nicht lediglich etwas in der anderen Wohnung; sie entdecken es als ,,Geheimes®,
— haben ein Geheimnis: zuerst auch vor-einander, dann miteinander, erst scheu,
dann ,,aufgeregt gliicklich“, am Ende verzweifelt. Sie haben von der verbotenen
Frucht gegessen, haben ihre Unschuld verloren. Und ihr Paradies. Sie wissen, —
und riisten sich. Nichts wird je wieder sein wie vorher.

3.5. Warum “Neighbors”? 11I: Diskursive Implikationen

,Varianten einer Erfahrung*, — Zitate: In ihren Worten sprechen andere, iltere
Stimmen mit und geben der Geschichte Dichte, ,,Tiefe*, diskursiven Drive.
Raymond Carvers Geschichte ,hat es in sich® und belegt damit auch in dieser
Hinsicht meine einleitende These: als Beispiel sowohl fiir die hermeneutische
Vielstimmigkeit von Fiktion wie fiir die zusitzliche Prigung, die unserem Ver-
stehen aus dieser Vielstimmigkeit zuwichst. Das beginnt mit meinem (obigen)
beildufigen Hinweis auf Vorstellungs-Echos aus Mérchen oder Werbung, — die
wiederum, in Spruch und Widerspruch, Echos eines nicht-enden-wollenden
kulturspezifisch ,,westlichen Recycling von Bildern und Stimmen sind. Unsere
Story erzihlt im Spannungsfeld zwischen einerseits dem ,,Weiter”, ,,Uber... hin-
aus® etwa... Fausts, ... der Ruth Patchett (aus Fay Weldons The Life and Loves
of a She-Devil, 1983), ... der Traume der Spec Four Paul Berlin (in Tim
O’Briens Going after Cacciato, 1978) — und andererseits deren Gegenbildern,
bis hin zu Stanislaw Jercy Lec’ bitterbds witzigem ,,Du bist nun mit dem Kopf
durch die Wand. Und was tust Du in der Nachbarzelle?*

Dann ist da der Schlufiteil der Story. Bill und Arlene entdecken im ,,Verbote-
nen” sich und ,,erkennen® einander — und landen in Genesis 3, der Geschichte
von der Vertreibung aus dem Paradies. Und wihrend unsere Story vor der ver-
schlossenen Tiir endet (7), fingt in der Bibel mit der VerstoBung alles an:
Neighbors wird zur Geschichte eines Paares, das in einer Erfahrung zusam-
menwichst, die ihr Bewultsein erweitert und Perspektiven weiterer Entwick-
lung eroffnet.17

17 Auslssender Reiz fiir diese Wendung der Interpretation: der What-does-this-remind-me-
of?-Effekt, der sich beim Lesen des SchluBabsatzes einstellen kann. (Ich verdanke diesen
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Jeder dieser Interpretationsaspekte ist — als ,,Stimme® in der Polyphonie dis-
kursiver Muster, die uns und unsere Geschichten durchténen und prégen, — so
valid oder invalid wie die, die ihn vertreten. Ein Hinweis wie etwa der, daB3 die
Entfaltung einer Person (= ihre Freiheit) dort endet, wo die der anderen beginnt,
kéme — als Rezipientenduflerung — von auflen: Mit ihm befinden wir uns, jen-
seits der Interpretation der Story, in deren Diskussion.!8 Volle Rezeption um-
fa3t, natiirlich, in den meisten Fillen beides.

Und natiirlich kénnen wir, am Ende, Carvers hintersinnige kleine Geschichte
auch lesen als Darstellung dessen, was in uns geschieht, wihrend wir sie lesen,
— als Bild von Rezeption: ein Bild davon, wie wir — verstehend — mit Literatur
umgehen. Die andere Wohnung across the hall: sie begegnet den Millers in ih-
rem Alltag, nicht dem ihrer Nachbarn (denen sie doch ,,gehort®). Sie betreten sie
— wie wir die Geschichte — und eignen sich dies oder jenes an. Bill geht in die
Falle: des Spiegels! — Werden wir anprobieren, was wir da finden?19 Und wer-
den wir den Schliissel vergessen?

Wir betreten einen Raum eigener Art, erfahren heikle Verfiihrungen, sto-
en auf Bilder und Fragen. Vielleicht scheitern wir daran. Vielleicht sind wir
danach andere, entwicklungsfihiger, mit dem Partner an der Hand... '

Auf beiden Seiten ergeben sich z.T. sehr ernste Verletzungen. Aber es gibt
keinen Grund anzunehmen, eine nachbarliche Beziehung sei anders aufzubauen
als iiber ein Sich-aufeinander-Einlassen, — das Mif3verstindnisse, Ubergriffe,
Verletzungen riskiert.

Hinweis, wie auf ,Neighbors“ tiberhaupt, meiner Frau Inge Nissen). — Negatives ,,Vor-
Bild“: ,,die Macbeths* (das Paar-Motiv ist sonst eher selten).

18 Erst Anregungen wie die, einen Schlosser zu rufen, das ,,Problem zu l6sen®, wiren herme-
neutisch illegitim: Sie wiirden den Text nicht lediglich von aufen ansehen, sondern die ihm
zugrunde liegende Fiktion autheben.

19 Interpretationsansatz nach einerseits Piagets Konzept der ,,Dezentrierung* (,,Heranwach-
sende probieren Rollen-, Handlungs- und Deutungsperspektiven aus und an wie Anziige.”
Vgl. Nissen, 1988, S. 4), andererseits dem — traditionell symboltrichtigen — Motiv des
shedding (1) their skins bei Schlangen: ,,Verjlingung®, “rebirth”, ,Erneuerung”... — Die
Méglichkeit der Lese-Identifikation erscheint allerdings nur als Frage: Die Millers als
emotional eng angelegte ,,graue Mause® laden nicht gerade dazu ein. Desto deutlicher: daB
dies mich, den Rezipienten, dennoch etwas angeht. , Interesse® (gestiitzt von dem — bis auf
den SchluBlsatz — durchgehenden point of view) gewinnt etwas von der ,,Dichte” von Identi-
fikation. Zu hoffen: kathartische Wirkung und ein durch menschliche Distanz geschirfier
interessierter Blick.
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4. Ausblick

Genug der Vorrede: Die Praxis ruft. Die kognitiven, die sprachlichen und die
kommunikativen Potentiale sind mobilisiert, Rahmen und fillers sogar noch
denkbarer Tafelanschriebe bereitgestellt, die oben bezeichneten vier Schritte
wohlvorbereitet. Es gilt, diese Schritte — inhaltlich bezogen, sprachlich akzen-
tuierend / kontextuell geschlossen, kommunikativ offen / von den Schiilern her
—nun auch zu tun.

Ans Lesen also: Ins Gesprich! — Dies oder jenes wird ,,zur Sprache kom-
men®, selektiv, natiirlich, ,,nachbarlich® und ergénzungsbediirftig wie bei Bill
oder Arlene Miller in der Story: ein Bild unserer Rezeption? — Hoffentlich! —
Wer erdffnet?

Eingang des revidierten Manuskripts: 19.12.1997
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“Use it or lose it?” — Zum Phiinomen der
Foreign Language Attrition

Sigrid Schépper-Grabe*

Almost everybody who has learned a foreign language shares the experience of forgetiing the
acquired language skills once the period of formal instruction is over. However, the question
of forgetting a foreign language has attracted serious scientific attention only since the early
eighties, even though the study of the process of foreign language loss may contribute to the
understanding of foreign language learning and teaching. The following article presents a re-
view of literature on the phenomenon of foreign language attrition, i.e. the deterioration of
foreign language skills. First, foreign language attrition research is introduced. Then, after a
brief discussion of the relevant theories of forgetting, this paper focuses on studies that have
investigated the characteristics of foreign language attrition: what is lost, how much is lost,
and why are language skills lost when they are not being used? Furthermore, methodological
implications of foreign language attrition research are discussed.

0. Einleitung

Die Klage tiber das schnelle Vergessen von einmal erworbenen Fremdspra-
chenkenntnissen ist weit verbreitet. Jeder ehemalige Schiiler hat einen erhebli-
chen Teil seiner Schulzeit eine oder mehrere Fremdsprachen gelernt und kennt
das Phiinomen des Vergessens aus eigener Erfahrung. Je ldnger der Unterricht
zuriickliegt und je weniger die Fremdsprache angewendet wird, desto stirker ist
der Eindruck des allmihlichen Verfalls der Fremdsprachenkenntnisse entspre-
chend der Devise: “Use it or lose it”, die bezeichnenderweise aus einer Untersu-
chung zum Fremdsprachenbedarf in der Wirtschaft stammt.!

Wihrend die praktische Erfahrung des Phdnomens des Vergessens von
Fremdsprachenkenntnissen bekannt ist, fehlen weitgehend wissenschaftlich be-
griindete Ergebnisse iiber die Entwicklung bzw. Regression von Fremdspra-
chenkenntnissen nach der Schule. Obwohl die Lehr- und Lernziele des Fremd-
sprachenunterrichts auf der Annahme basieren, daf3 die Fremdsprachenkennt-
nisse nach der Schulzeit, nach Beendigung des schulischen Lernprozesses, an-
wendbar sind, wurde die Langzeitwirkung von Fremdsprachenunterricht bislang
kaum erforscht. Beneke z.B. bezeichnet ,,die ungemein niedrige ‘Halbwertzeit’

* Korrespondenzadresse: Sigrid Schopper-Grabe, Institut der deutschen Wirtschaft Koln,
Gustav-Heinemann-Ufer 84-88, 50968 Kéln, e-mail: schoepper-grabe@iwkoeln.de.
1 Auf die Frage, wo fremdsprachliche Defizite der Mitarbeiter bzw. Nachholbedarf bestehe,

antwortete ein Betrieb: ,,Bedarf besteht praktisch immer, nach der Devise ‘use it or lose it™
(Weil}, 1992, S. 119).
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des Verfalls fremdsprachlicher Fertigkeiten gleich welcher Art und die Schwie-
rigkeit, einmal erworbene Kenntnisse zu erhalten“ als ein ,,Kardinalproblem des
Fremdsprachenunterrichts“ (Beneke, 1978, S. 115), bleibt damit aber auf einer
hypothetischen Ebene. Ergebnisse dariiber, welche Féhigkeiten im einzelnen
warum ,,verfallen” und ob tatsichlich eine ,,"‘Halbwertzeit’ des Verfalls fremd-
sprachlicher Fahigkeiten“ existiert, werden nicht angefiihrt.2 Gerade fiir das
schulische Fremdsprachenlernen ist die Frage, was mit den Fremdsprachen
wird, nachdem der aktive Lernprozel3 abgeschlossen ist, besonders wichtig, da
der Sprachkontakt {iber Jahre ohnehin nur auf einige Stunden wichentlich be-
schriankt war.

Interessanterweise findet der Aspekt der nachschulischen Verinderung ein-
mal] erworbener Fremdsprachenkenntnisse erst seit Anfang der 80er Jahre stir-
kere Beriicksichtigung in der Forschungsliteratur zum Fremdsprachenlernen,
und zwar hauptséchlich in Amerika, Kanada, den Niederlanden und Israel. So-
wohl in der Zweitsprachenerwerbsforschung als auch in der Sprachlehr- und
-lernforschung in der Bundesrepublik wurde der Aspekt des Vergessens bzw.
die Frage nach der Langzeitwirkung von Fremdsprachenunterricht bis jetzt
kaum beachtet.3

Der folgende Forschungsiiberblick zum Phédnomen des Vergessens von
Fremdsprachenkenntnissen nach Beendigung des aktiven Lernprozesses geht
zunéchst auf die Entstehung und Zielsetzung der Foreign Language Attrition
Research sowie auf die relevanten Vergessenstheorien aus der Gedichtnispsy-
chologie ein, bevor die charakteristischen Merkmale der Verinderungen
sprachlicher Fertigkeiten, die Bedingungsfaktoren des Vergessensprozesses so-
wie die methodologischen Implikationen dargestellt werden.

1. Entstehung und Zielsetzung der Foreign Language
Attrition Research

Den entscheidenden AnstoB zur intensiveren Erforschung des Verlernens einer
schulisch erworbenen Fremdsprache gab eine Konferenz zum Thema “The Loss
of Language Skills” an der Universitit von Pennsylvania, Philadelphia/U.S.A.,

2 Auch Vielau z.B., der als eine Grenze des schulischen Fremdsprachenlernens u.a. die ,,Or-
ganisation unseres Bewuftseins“ nennt, fiihrt flir seine Aussage, ,nichts wird so schnell
“vergessen’ wie eine Fremdsprache, die man nicht stindig braucht und anwendet” (Vielau,
1991, S. 24) keine Belege an.

3 Ein vereinzelter Bezug z.B. findet sich in den Osnabriicker Beitréigen zur Sprachtheorie (vgl.
Wagner, 1986). Zwar nehmen einige Beitriige Bezug auf das Vergessen und Behalten im
Fremdsprachenunterricht, aber nicht unter dem Aspekt der Langzeitwirkung (vgl. z.B. Hil-
debrand & Scheibner-Herzig, 1979; Pauels, 1976).
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deren Ergebnisse von Lambert & Freed 1982 verdffentlicht wurden (vgl. Lam-
bert & Freed, 1982).4 Bis dahin gab es kaum systematische Untersuchungen der
Fragestellung, was aus Fremdsprachenkenntnissen wird, wenn es keine Gele-
genheit mehr gibt, das Erlernte anzuwenden. “Almost everybody has a great
deal of anecdotal evidence on language skills that someone has lost or retained
under a wide variety of circumstances, but very little systematic research has
been done” (Lambert, 1982, S. 7). Auf der Konferenz wurden relevante Ergeb-
nisse aus Nachbardisziplinen aufgearbeitet, Hypothesen gebildet und die An-
wendungsperspektive erarbeitet. Wahrend zunéchst der Forschungsschwerpunkt
in Amerika und Kanada lag, etablierte sich die Fremdsprachenverlustforschung
Mitte der 80er Jahre auch in Europa, vor allem in den Niederlanden. 1986 wur-
de ein Symposium in Nijmegen/Niederlande veranstaltet, das die Forschungs-
aktivitdten in Europa aufarbeiten sollte (vgl. Weltens, De Bot & Van Els, 1986).
Das steigende Interesse am Sprachverlust dokumentieren weiterhin die For-
schungsberichte von Pan & Berko Gleason (1986) und Weltens (1987). Auch
Fachzeitschriften trugen der wachsenden Aktivitit in diesem Forschungsgebiet
Rechnung: Applied Psycholinguistics z.B. beschiftigte sich 1986 schwerpunkt-
miBig mit dem Thema SprachverlustS, und 1989 widmete sich Studies in Se-
cond Language Acquisition dem Thema des Zweit- und Fremdsprachenver-
lusts. Des weiteren faBit ITL (Instituut voor Toegepaste Linguistiek) Review of
Applied Linguistics 1989 die Ergebnisse eines Symposiums zum Sprachverlust
zusammen, das auf dem Weltkongre der Angewandten Linguistik an der Uni-
versitdt Sydney im August 1988 stattgefunden hatte.”

Bei einer Betrachtung des Sprachverlusts muB3 zunichst der natiirliche vom
pathologischen Sprachverlust unterschieden werden. Wihrend Studien zum
pathologischen Sprachverlust die Folgen einer Hirnschidigung bzw. —verin-
derung im weitesten Sinne untersuchen, z.B. Aphasie, Dementia (vgl. z.B.
Obler, 1982), sind mit dem natiirlichen Sprachverlust die eher langsamen und
héufiger auftretenden Sprachverénderungsprozesse gemeint, wie z.B. das Aus-
sterben einer Sprache und ihre Ersetzung durch eine andere Sprache, die Verin-
derungen von Sprachen durch verschiedene Sprachkontaktsituationen, das Ver-
gessen einer Muttersprache im Zweitsprachenkontext, die Verdnderung von

4 Bis dahin hatte es nur sporadisch vereinzelte Untersuchungen gegeben (z.B. Cohen, 1974,
1975; Flaugher & Spencer, 1967; Kennedy, 1932; Pratella, 1969; Scherer, 1957).

3 Vgl. pplied Psycholinguistics, 7(3), (1986), 193-293.
6 Vgl. Studies in Second Language Acquisition, 11(2), (1989), 127-222.
7Val. ITL R‘eview of Applied Linguistics, 83/84, (1989), 1-162.
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Zweitsprachen im Muttersprachenkontext oder von schulisch erlernten Fremd-
sprachen, nachdem der schulische Lernprozef abgeschlossen ist.8

Natiirlicher Sprachverlust kann im weitesten Sinne definiert werden als “loss
of any language or any portion of a language by an individual or a speech com-
munity” (Freed, 1982, S. 1). Dabei wird der Verlustprozel nicht als isoliertes
Phinomen betrachtet, sondern als “one point on a continuum which includes
language acquisition, language use, language maintenance, and language loss”
(Freed, 1982, S. 5). Die Begriffe ,,Fremdsprachenverlust/-vergessen/-verlernen®
heben zwar den Aspekt der Regression hervor, sind aber im Sinne einer Verén-
derung von Fremdsprachenkenntnissen zu interpretieren. Untersuchungen zum
Fremdsprachenverlust beschiftigen sich per definitionem mit den Sprachverén-
derungsprozessen von Individuen.!® Die Sprachverlustforschung umfaBt alle
Aktivititen “involved in the collection, analysis, and interpretation of data rela-
ting to changes in individuals' non-native language performance over time”
(Clark, 1982, S. 138). “Non-native language” bezieht sich sowoh! auf den
Zweitsprachenverlust im natiitlichen Umfeld als auch auf den schulischen
Fremdsprachenverlust.

Ziel der Foreign Language Attrition Research ist es, die Verdnderung von
Fremdsprachenkenntnissen zu untersuchen, wenn der aktive Lernproze8 abge-
schlossen ist, d.h. wenn die Kenntnisse nicht mehr angewendet werden (Berko
Gleason, 1982; Lambert, 1982; Oxford 1982a, 1982b; Van Els, 1986; Weltens,
1987, 1989).11 Verbunden mit dem theoretischen Erkenntnisinteresse und der
Evaluierung der Vergessensprozesse von Fremdsprachen ist auch eine pragma-
tische, anwendungsbezogene Perspektive, die Lernerorientierung und padagogi-
sches Interesse umfaBt. Ergebnisse der Foreign Language Attrition Research
kénnen zur Effektivierung des Fremdsprachenunterrichts in Schule, Weiterbil-

8 Zu den verschiedenen Typen des Sprachverlusts vgl. z.B. De Bot & Weltens (1985), Wel-
tens (1987, 1989).

9 So schligt Clark fiir Atrition die Bezeichnung Language Change Research vor: “changes
in the scope or level of language performance over time, regardless of the direction of
these changes” (Clark, 1982, S. 138).

10 Vg, in diesem Zusammenhang Weltens' Unterscheidung zwischen dem inter- und dem
intralingualen Sprachverlust (vgl. Weltens, 1989, S. 3).

11 Die Bezeichnung Foreign Language Attrition Research ist nicht im Sinne einer einheitli-
chen, separaten Forschungsrichtung zu verstehen. Vielmehr gilt nach wie vor die von Pan
& Berko Gleason getroffene Einschitzung: “It is perhaps too early to declare that the field
of language skill attrition has become a unified subfield of linguistics, despite the fact that
similar questions face all researchers studying language loss. It is clear, however, that lin-
guistic theory, if it is to be complete, will ultimatively have to account for the divergent
phenomena observed when language skills are lost” (Pan & Berko Gleason, 1986, S. 204).

“Use it or lose it?” — Zum Phénomen der Foreign Language Atirition 235

dungsinstitutionen und Beruf, des individuellen Fremdsprachenlernens und zur
verbesserten Konzeption von Wiederauffrischungskursen fiir verschiedenc
Zielgruppen beitragen (vgl. z.B. Lambert, 1982, S. 6f.; Weltens, 1989, S. 4f;
Valdman, 1982).

2. Gedéchtnispsychologische Vergessenstheorien

Bei der Betrachtung der Frage nach dem Vergessen von Fremdsprachenkennt-
nissen nach Abschluf3 des aktiven Lernprozesses liegt es auf der Hand, zunichst
einen Blick auf die Ergebnisse der Gedéchtnispsychologie zu werfen. Seit ihrer
Begriindung durch Ebbinghaus Ende des 19. Jahrhunderts spielt die systemati-
sche Erforschung des verbalen Lernens eine entscheidende Rolle in der moder-
nen Gedéchtnispsychologie. Obwohl diese ungefihr 100 Jahre alte For-
schungstradition eine fast uniiberschaubare Anzahl von Experimenten zum ver-
balen Lernen bzw. Vergessen hervorgebracht hat, kénnen die Ergebnisse aller-
dings nicht ohne weiteres auf das schulische Sprachlernen und -vergessen oder
auf das Lernen und Vergessen im realen Alltagsleben iibertragen werden.

Zum einen untersucht die Gedichtnispsychologie ,,lediglich die psychischen
Prozesse, die mit der Aufnahme, Verarbeitung, Speicherung und Erinnerung
von sprachlichem Material verbunden sind* (Kruppa, 1983, S. 76). Diese Ge-
dichtnisprozesse sind zwar unabdingbar fiir den Spracherwerb und Sprachge-
brauch, bieten aber keinen umfassenden Erkldrungsansatz fiir den komplexen
FremdsprachenerwerbsprozeB. Zum anderen handelt es sich bei den Tests zum
verbalen Lernen iiberwiegend um kontrollierte Laborexperimente iiber das Be-
halten sinnloser Silben. Der Grund fiir die Wahl sinnloser Silben liegt darin, daf
Worte Bedeutungen haben, auf etwas verweisen und Assoziationen hervorrufen
und man deshalb die Gedéchtnisleistung nicht eindeutig kontrollieren konnte.
Die Ergebnisse einer so angelegten experimentellen Gedéchtnisforschung tref-
fen beim schulischen Fremdsprachenlernen z.B. nur auf die Worte zu, die ein-
fach auswendiggelernt, aber nicht angewendet wurden.12

Mit dem Wechsel von behavioristischen zu kognitivistischen Forschungspa-
radigmen wurde diese Orientierung an kontrollierten Laborexperimenten von
Vertretern der Gedéchtnispsychologie, vor allem von Cofer (1984), Neisser
(1978) und Bahrick (1979) kritisiert. Die Ged4chtnispsychologie habe innerhalb
von 100 Jahren keine Antworten auf die Frage nach dem Vergessen oder Be-
halten im alltdglichen Leben gegeben: “We have established firm empirical

12 Dort greift auch die klassische Vergessenskurve nach Ebbinghaus (vgl. Weltens, 1987, S.
23; vgl. auch Abschnitt 3.1.3. des vorliegenden Artikels).
]
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generalizations, but most of them are so obvious that every ten-year-old knows
them anyway” (Neisser, 1978, S. 12). Die entscheidende Frage, was man unter
welchen Bedingungen in natiirlichen Lebenssituationen behalt, wurde erst seit
den 70er Jahren in der Literatur der psychologischen Gedéchtnisforschung stir-
ker beriicksichtigt (vgl. u.a. Bahrick, 1979, 1984b).

Da die Anwendbarkeit der Ergebnisse der psychologischen Gedéichtnisfor-
schung fiir das Vergessen in alltdglichen Lebenssituationen — vor allem fiir das
Vergessen eines so komplexen Phinomens wie einer Fremdsprache — von vorn-
herein begrenzt ist, werden im folgenden lediglich die fiir das Phianomen der
Foreign Language Attrition relevanten Erkldrungsansétze des Vergessens — in
starker Verkiirzung — vorgestellt: die Spurenzerfallstheorie, die Interferenztheo-
rie und die Retrieval-Failure-Theorie.

Nach der bereits Anfang dieses Jahrhunderts aufgestellten Spurenzerfalls-
theorie (decay theory) ist Vergessen das véllige Zerfallen einer Information
(vgl. v.a. Reitman, 1974; Watkins, Watkins, Craik & Mazuryk, 1974; vgl. auch
die Darstellung in Klimesch, 1979, 1994). Die physiologisch nicht genauer be-
stimmten, beim Lernen erzeugten Gedéchtnisspuren atrophieren bei ausbleiben-
der Wiederverwendung mit der Zeit. “Decay theory assumes that forgetting is
caused by a time-dependent autonomous process that becomes increasingly ef-
fective the more time elapses and finally leads to the complete loss of stored
information” (Klimesch, 1994, S. 11). Gegen diese Theorie ist einzuwenden,
daB die Nichtverwendung einer gelernten Information nicht unbedingt einen
Zustand von kognitiver Untitigkeit bedeutet (vgl. Weltens, 1989, S. 19).

Auf die Abhingigkeit des Vergessens von bereits vorhandenem und auch zu-
kiinftigem Lernmaterial legt die Interferenztheorie ihren Schwerpunkt (vgl.
u.a. Postman & Underwood, 1973; Runquist, 1983; vgl. auch die Darstellungen
in Klimesch, 1994; Loftus & Loftus, 1976). Nach dieser behavioristischen
Theorie wird die Fahigkeit, eine Information zu behalten, beeinflufit von Infor-
mationen, die bereits gespeichert sind, aber auch von Informationen, die noch
gelernt werden. “People forget an event because something else they have
learned prevents the event from being remembered” (Loftus & Loftus, 1976, S.
74). Wenn alte Informationen verhindern, neue Informationen zu behalten,
spricht man von einer proaktiven Hemmung. Das Gegenteil, die retroaktive
Hemmung, ist der Fall, wenn neue Informationen das Vergessen von bereits
gelernten Informationen bewirken.

Die meisten kognitiven Gedéchtnismodelle seit Mitte der 60er Jahre basieren
auf dem sogenannten Informationsverarbeitungsansatz (information processing
approach), dessen Entwicklung durch die Informations- und Computerwissen-
schaft beeinflufit wurde (vgl. u.a. Atkinson & Shiffrin, 1968; Craik & Lockhart,
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1972; Craik & Tulving, 1975). Danach ist das Geddchtnis keine strukturelle,
durch Passivitiit gekennzeichnete Einheit, sondern ,,ein in verschiedene Stadien
oder Komponenten aufgegliedertes System® (Kruppa, 1983, S. 77). Dieses In-
formationsverarbeitungssystem umfalt verschiedene Stufen: von der ersten sen-
sorischen Aufnahme und Registrierung einer Information tiber die Weiterverar-
beitung im Kurzzeitgeddchtnis bis hin zur langfristigen Speicherung im Lang-
zeitgedichtnis. Die Gedéchtnisleistung ist ein aktiver Prozef: Je aufmerksamer
die Informationsverarbeitung erfolgt, je besser die Informationen innerhalb be-
stehender Kategorien analysiert und dort eingeordnet werden, desto besser ist
die Gedichtnisleistung.13

Im Zusammenhang mit dem information processing approach ist die am
weitesten verbreitete Vergessenstheorie, die Retrieval-Failure-Theorie, ent-
standen. Danach speichert das Gedéchtnis die Informationen auf verschiedenen
Kategorieebenen. Wenn das Prinzip, nach dem eine Information in bereits be-
stehende Kategorien eingeordnet wurde, nicht mehr zuginglich ist, ist der Weg
zu einer Information verbaut. Vergessen ist demnach die Unféhigkeit, eine ein-
mal abgespeicherte Information wiederaufzufinden (vgl. u.a. Ashcraft, 1994, S.
234ff.; Kintsch, 1977, S. 268f.; Loftus & Loftus, 1976; S. 78, Lutz, 1994, S.
221ff.; Spear & Riccio, 1994, S. 85f.). Die Informationen sind nicht ausge-
loscht, lediglich der Zugang zu diesen Informationen ist versperrt. Fiir die Re-
trieval-Failure-Theorie sprechen u.a. Hypnoseergebnisse. Unter Hypnose sind
Erinnerungen wiederabrufbar, die unter normalen Bedingungen vergessen zu
sein scheinen. AuBerdem kann als Indikator fiir diese Theorie gelten, daB das
Wiedererlernen eines einmal gelernten Stoffes deutlich kiirzer ist als das Lernen
eines unbekannten Stoffes.14

13 Craik vor allem hat die Abhingigkeit der Behaltensleistung von der Verarbeitungstiefe
(depth of processing) betont. Je oberflachlicher Elemente gelernt wurden, z.B. Warter, die
nur auswendiggelernt wurden, im Gegensatz zu Wortern, die in verschiedenen semanti-
schen und syntaktischen Zusammenhingen angewendet wurden, desto wahrscheinlicher ist
ihr Vergessen (vgl. u.a. Craik & Lockhart, 1972; Craik & Tulving, 1975; vgl. auch die Dar-
stellung in Parkin, 1993, S. 26ff.). Zur Unterscheidung zwischen dem semantischen und
episodischen Gedéchtnis siehe w.a. Tulving (1972, 1984).

14 So zeigen u.a. Dieter Weis' ,,Untersuchungen zur langfristigen Verfiigbarkeit von Wort-
schatz im Leistungsfach Englisch®, dafl das Wiedererlernen von lexikalischen Elementen
nach einem Jahr die produktive Wiederabrufleistung um ca. 100% steigern kann. Nach ei-
nem Jahr waren in der Untersuchung von Weis noch 23,68% der lexikalischen Elemente
produktiv vorhanden. Das Ergebnis des Tests wurde eine Stunde lang im Unterricht be-
sprochen, ohne den Schiilern die Absicht explizit mitzuteilen. Ca. einen Monat nach dieser
kurzen Reaktivierung ergab ein emeuter Test einen Anstieg der Behaltensleistung auf
48,81% (vgl. Weis, 1986). Die Informationen waren also nicht ausgeldscht, sondern die
Zugangswege waren versperrt bzw. verschiittet. Durch die Reaktivierung des einmal er-
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Die angefiihrten Erkldrungsansitze basieren liberwiegend auf der Grundlage
von methodisch sehr unterschiedlichen Experimenten und Forschungsparadig-
men. Je nach den spezifischen Testverfahren (freie Reproduktion, Wiedererken-
nen oder Wiedererlernen) und nach der Art des Lernmaterials (ob sinnlose Sil-
ben, Worter, kurze Satze oder Geschichten 0.4.) variiert die Gedichtnisleistung
bzw. die Vergessenskurve. Entsprechend finden sich in der Gedichtnispsycho-
logie neben der Spurenzerfallstheorie, der Interferenztheorie und der Retrieval-
Failure-Theorie eine Vielzahl von Theorien und Modellen, von denen sich kei-
ne als der umfassende Erkldrungsansatz herauskristallisiert hat. Dies gilt auch
fiir neuere Tendenzen der Gedéchtnisforschung wie die konnektionistischen
Modelle (vgl. u.a. Fodor & Pylyshyn, 1988; Hinton & Anderson, 1989; Kli-
mesch, 1994; Rumelhart & McClelland, 1986), die die kognitiven Informati-
onsverarbeitungsprozesse des Gedéchtnisses in Analogie zu computerbasierter
Theorieentwicklung und -evaluierung betrachten. Der Anspruch dieser Modelle
besteht darin, den abstrakt-theoretischen Rahmen zu bilden fiir dynamische,
lernfshige, prozeBorientierte Gedédchtnismodelle und deren empirische Evaluie-
rung sowie verschiedene, bislang eher separate neurophysiologische und kogni-
tiv-funktionale Theorien zu integrieren (Collins & Hay, 1994).

Aufgrund ihres insgesamt nur eingeschrinkten Erkldrungswertes fiir das Pha-
nomen des Fremdsprachenvergessens werden die gedichtnispsychologischen
Vergessenstheorien in der Forschungsliteratur zur Foreign Language Attrition
kaum herangezogen (vgl. Weltens, 1989, S. 20).

3. Charakteristische Merkmale der Foreign Language
Attrition

Obwohl seit den 80er Jahren die Forschungsaktivitit zum Fremdsprachenver-
gessen zugenommen hat, sind bislang nur wenige empirische Untersuchungen
durchgefiihrt worden: “Very little hypothesis testing has taken place [...]; we are
in fact still in the stage of generating hypotheses, rather than testing them”
(Weltens, 1989, S. 5). Die folgende Darstellung der Forschungsergebnisse ori-
entiert sich an der Unterscheidung nach Untersuchungen, die sich vornehmlich
mit der niheren Bestimmung der Kriteriumvariable—- Was und wieviel der
sprachlichen Fertigkeiten verdndert sich? (vgl. Lambert, 1982, S. 8f) — be-
schiftigen und denjenigen, die die Pradiktorvariablen — Warum #ndern sich die
Fremdsprachenkenntnisse?/Welche Faktoren spielen bei der Veréinderung eine
Rolle? — in den Mittelpunkt der Betrachtung riicken.

lernten Stoffes wurde der alte Zugangsweg gedffnet, so daB die Informationen wiederauf-
gefunden werden konnten.
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3.1. Verinderungen der sprachlichen Fertigkeiten

Untersuchungen, die sich mit den Kriteriumvariablen beschiftigen, werden drei
Fragestellungen zugeordnet:

— Gibt es eine spezifische Abfolge des Artrition-Prozesses?
— Welche sprachlichen Elemente veréndern sich?
- Wieviel geht verloren?

Anhand dieser Fragestellungen werden die verschiedenen Forschungsergeb-
nisse dargestellt.

3.1.1. Gibt es eine spezifische Abfolge des Attrition-Prozesses?

Ebenso wie in den Studien zum Zweitsprachenerwerb ist auch in der Verges-
sensforschung die Frage nach der spezifischen Abfolge des Lern- bzw. Ver-
lustprozesses zentral. Weit verbreitet ist in der Atfrition-Forschung die soge-
nannte Regressionshypothese, die auf Jakobsons Studien zur Aphasie zuriick-
geht (vgl. Jakobson, 1969). Nach der Regressionstheorie wird Sprachverlust als
spiegelbildliches Lernen betrachtet: “[...] attrition is the mirror image of acqui-
sition or learning; a reversal of the order of acquisition” (Vechter, Lapkin &
Argue, 1990, S. 302). Jakobsons Hypothese, da der kindliche Spracherwerb
sich spiegelbildlich reproduziert im aphasischen Sprachverlust, fand in der pa-
thologischen Forschung wenig Bestitigung und war in ihrem Erkldrungswert
von Anfang an eingeschréinkt, da weitere empirische Belege fehlten. In der A#-
trition-Forschung wird die Theorie in verschiedenen Varianten interpretiert, die
sich zwei Richtungen zuordnen lassen: die Last learned — first forgotten-
Hypothese und die Best learned — last forgotten-Hypothese.

Last learned — first forgotten-Hypothese

Die Last learned — first forgotten-Variante der Regressionstheorie besagt, dal3
die sprachlichen Elemente, die zuerst gelernt wurden, zuletzt vergessen werden
bzw. am lingsten erhalten bleiben. Cohens drei Fallstudien zum Vergessen von
Spanischkenntnissen bestitigen diese Hypothese zum Teil (Cohen, 1975, S.
128, vgl. auch S. 127-138). Allerdings reicht die Regressionshypothese nicht als
einzige Erklirung fiir das Vergessen aus. Zum einen wurden nach drei Monaten
der Nichtverwendung auch neue inkorrekte Elemente gebildet, die im Lernpro-
zeB nicht aufgetreten waren, und zum anderen waren Lernfortschritte bei
Strukturen, die im LernprozeB noch falsch gebildet worden waren, festzustellen.
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Cohen erklirt diese Lernfortschritte!> dadurch, daB eine Pause im Lernprozef3
einen positiven Effekt haben kann und “some sort of unlearning of incorrect
patterns” (Cohen, 1975, S. 137) bewirkt.

Zu einem vergleichbaren Ergebnis wie Cohen kommen Hansen (1980) und
Godsall-Myers (1981). Godsall-Myers Ergebnisse zum Vergessen von Deutsch-
kenntnissen amerikanischer Schiiler basieren allerdings hauptsichlich auf einer
Unterscheidung von leichten und schwierigen, komplexen Strukturen: Einfache,
frith gelernte Grundstrukturen werden besser behalten als schwere, spiter ge-
lemnte Strukturen. Da sie den Schwierigkeitsgrad der zu erlernenden sprachli-
chen Elemente, die Strukturierung im Lehrproze und den tatsachlichen Lern-
prozeB gleichsetzt, schliefit sie folgerichtig aus dem mit dem Schwierigkeits-
grad zunehmenden Vergessensgrad auf einen Regressionsprozel3.

Moorcroft & Gardner (1987, S. 339) bestiitigen die Last learned — first for-
gotten-Hypothese in ihrer Untersuchung des Vergessens von miindlichen Fran-
zdsischkenntnissen in bezug auf die Grammatik. Jordens, De Bot & Trapman
(1989) untersuchten die linguistischen Aspekte der Regression von Kasusmar-
kierungen deutscher Immigranten in den Niederlanden im Vergleich zu nieder-
landischen Probanden mit Deutsch als Zweitsprache. Sie schlufifolgerten, dal
die Regressionshypothese in bezug auf die Kasusmarkierungen bei Deutsch als
Muttersprache nicht zutrifft, bei Deutsch als Zweitsprache jedoch ein angemes-
sener Erkldrungsrahmen ist. Auch Kuhbergs Langzeituntersuchung iiber die
Deutschkenntnisse von tirkischen Kindern bestitigt im wesentlichen die Last
learned — first forgotten-Hypothese, wobei einschréinkend der Einflufl der Mut-
tersprache Tiirkisch als Faktor berticksichtigt werden muf3 (Kuhberg, 1992).

In ihren Studien zum Vergessen von Englischkenntnissen hebréischspre-
chender Probanden stellt Olshtain einen Vergessensprozef lediglich fiir die jiin-
gere Probandengruppe (5-8-jahrige Kinder) fest “with respect to the irregular
plural formation of nouns and the irregular past tense forms of verbs” (Olshtain,
1989, S. 162).16 Bei den ilteren Kindern lie sich die Umkehrung der Abfolge
des Lernprozesses nicht beweisen. Zu einem der Regressionshypothese vollig
entgegengesetzten Ergebnis kommt Brewer-Bomar (1981), die das Vergessen
einer Erstsprache unter Einflu8 der Zweitsprache untersucht. Wihrend sie er-
wartete, dal} die zuletzt gelernten Strukturen am schnellsten fiir Interferenzen
anfillig waren, trat das Gegenteil ein: “Some of the most basic syntactic pat-

15 Vgl. auch die Ausfithrungen zum ,,Phinomen des nachtriiglichen Lernens® in Abschnitt 3.2.
des vorliegenden Beitrags.

16 Auf die Rolle des Alters beim Vergessensprozefl wird im Zusammenhang mit den Bedin-
gungsfaktoren niher eingégangen.
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terns were the most interfered with, while semantically and grammatically more
complicated models were not only left untouched in the L1, they were still
being perfected” (S. 5105-A).

Die Last learned — first forgotten-Hypothese findet also teilweise Bestiti-
gung, hat aber nur einen eingeschriinkten Erklarungswert, da ihre Pramisse pro-
blematisch ist. Wenn Verlernen spiegelbildliches Lernen sein soll, muB die Ab-
folge im LernprozeB ausreichend dokumentiert sein, um auch Aussagen iiber
den Regressionsverlauf des Vergessensprozesses machen zu kénnen. Es sind
zundchst mehr detaillierte Daten tiber den LernprozeB einer bestimmten Pro-
bandengruppe erforderlich, um SchluBfolgerungen iiber deren Vergessenspro-
zef} zichen zu konnen. Vor allem ist es methodisch nicht méglich, im nachhin-
ein zuverldssige Aussagen dariiber zu machen, wie der LernprozeB sich im ein-
zelnen vollzogen hat. Zudem trifft die Last learned — first forgotten-Hypothese
nur zu, wenn sie sich auf den zweitsprachlichen ErwerbsprozeR bezieht. Die
Annahme eines Vergessensprozesses invers zum kindlichen Erstsprachenlernen
wird als nicht sinnvoll angesehen (vgl. Berko Gleason, 1982, S. 16-18; Van Els,
1986, S. 11).

Weiterhin sind zumindest im schulischen Lernprozef die Elemente, die zuerst
gelernt wurden, -einerseits die einfacheren Elemente und andererseits die Ele-
mente, die am héufigsten angewendet und wiederholt wurden. Damit hatten die-
se Elemente eine groBere Moglichkeit, einen permanenten Status im Gedichtnis
zu erlangen. In diesem Punkt iiberschneidet sich die Last learned — first forgot-
ten-Hypothese mit der anderen Variante der Regressionstheorie, der Best
learned — last forgotten-Hypothese.

Best learned — last forgotten-Hypothese

Die Best learned — last forgotten-Hypothese betont die Intensitit, die Qualitit
des Gelernten, nicht die Abfolge. Was am besten erlernt wurde, ist eher immun
gegen das Vergessen. Das sprachliche Material, das so hiufig wiederholt wurde,
daf es automatisiert ist, wird mit groBter Wahrscheinlichkeit linger behalten.
Diese Interpretation stimmt mit der innerhalb der Informationsverarbeitungs-
theorie herausgebildeten depth of processing-Theorie nach Craik & Lockhart
(1972) iiberein, die auch die Behaltensleistung in Abhingigkeit von der Qualitit
des Lernens sieht (vgl. auch Craik & Tulving, 1975). Danach werden diejenigen
sprachlichen Elemente am besten behalten, die nicht nur auswendiggelemnt,
sondern die in vielen semantischen und syntaktischen Kontexten verwendet
wurden.
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Fiir diese These spricht auch De Bot & Clynes Ergebnis iiber das Verhiltnis
von Erstsprachen- und Zweitsprachenverdnderungen bei &lteren niederléndi-
schen Immigranten in Australien (De Bot & Clyne, 1989, S. 167-177): Je besser
die Zweitsprache Englisch von Anfang an beherrscht wurde, desto weniger
muttersprachliche Elemente tauchten in der Zweitsprache der dlteren Immi-
granten auf. Diejenigen, die beim Lernen des Englischen eine ,kritische Stufe®
nicht erreicht hatten, tendierten dazu, mehr als in ihrem mittleren Alter ihre
Muttersprache zu benutzen. De Bot & Clyne beziehen sich bei ihrer Interpreta-
tion der Ergebnisse auf Neissers critical threshold (vgl. Neisser, 1984, S. 33),
nach der diejenigen Informationen, die eine sogenannte kritische Stufe iber-
schritten haben, immun gegen das Vergessen sind.

Um diesen Verarbeitungsstatus im Geddchtnis zu erlangen, spielt auch die
Bedeutung des zu lernenden sprachlichen Materials fiir den Lerner eine Rolle.
Je bedeutungsvoller das sprachliche Versatzstiick, je auBergewohnlicher die
Situation, desto groBer ist die Aufmerksamkeit und desto eher werden die Ele-
mente behalten. Dies gilt z.B. fiir emotional geladene AuBerungen, z.B. Fliiche,
Lieder (vgl. Berko Gleason, 1982, S. 21), idiomatische umgangssprachliche
Ausdriicke und Versatzstiicke fiir die Kommunikation wie “let me see”, “you
know” und “for that matter”. Besonders in miindlichen Gesprichssituationen, in
denen die Vokabeln und Grammatikstrukturen bereits nicht mehr auffindbar
sind, werden diese social fillers zur Uberbriickung von Sprechpausen einge-
setzt.

Berman & Olshtain (1983, S. 226) z.B. beobachteten in diesem Zusammen-
hang einen Verlust bei den Vokabeln und in der Grammatik, aber eine gute Be-
haltensleistung fiir “rote-learned routines that are typical of idiomatic, collo-
quial English style”. Die Versatzstiicke seien durch den Lernprozef tief einge-
schliffen und verankert worden und deshalb immun gegen das Vergessen. Al-
lerdings beziehen Berman & Olshtain dieses Ergebnis auf den natiirlichen
Zweitsprachenerwerbsprozef. Auch auf das schulische Fremdsprachenlernen
konnte das Phinomen der tiefen Verankerung von sprachlichen Versatzstiicken
zutreffen. Zwar unterscheiden sich der Input des sprachlichen Materials und der
Lernkontext, aber auch hier sucht sich der Lerner fiir ihn bedeutungsvolle Ele-
mente heraus bzw. werden bestimmte Elemente dauernd wiederholt, die dann
einen besonderen Status im Gedéchtnis erhalten.

Methodisch ist es besonders beim natiirlichen Fremdsprachenerwerb schwie-
rig, beide Varianten der Regressionshypothese nachzuweisen, da schwer zu er-
fassen ist, in welcher Weise der Input strukturiert ist. Beim schulischen Fremd-
sprachenlernen 148t sich vor allem die Last learned — first forgotten-Hypothese
in langer angelegten Untersuchungen empirisch priifen, weil Daten Uber die
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zuletzt vermittelten Elemente und Strukturen bekannt sind. Aus diesem Grund
kann auch die Best learned — last forgotten-Hypothese eher im schulischen
Lern- und Vergessenskontext tiberpriift werden.

3.1.2. Welche sprachlichen Elemente verdndern sich?

Eine der wichtigsten Fragen der Fremdsprachenverlustforschung besteht darin,
ob und welche fremdsprachlichen Elemente und Fertigkeiten unterschiedlich
schnell verfallen. In diesem Zusammenhang sind vor allem Andersens Hypothe-
sen Uber die linguistischen Charakteristika des Vergessensprozesses zu nennen
(Andersen, 1982).17 Seine vielen Einzelhypothesen nehmen hauptséchlich Be-
zug auf zwei Faktoren: den Kontrast zwischen der Erst- und Zweitsprache und
die Markiertheit/Funktionalitét der sprachlichen Elemente. Andersen leitet seine
Hypothese aus verschiedenen Teildisziplinen zur Erforschung des Spracher-
werbs ab, nimmt also eine interdisziplindre Betrachtungsweise ein und sieht
dementsprechend die linguistische Ebene nicht nur in der traditionellen Ein-
schrinkung. Er fordert vielmehr die Beriicksichtigung der Sprachverwendungs-
perspektive: Sowohl Verstehen und Produktion, miindlicher und schriftlicher
Gebrauch der Sprache, die traditionellen linguistischen Bereiche der Phonolo-
gie, Morphologie, Syntax und Lexik einerseits und die Funktionen, Verwen-
dungssituationen und Handlungsabsichten andererseits als auch die Diskursper-
spektive (vor allem die strategische Kompetenz) sollten bei der Beschreibung
des Sprachvergessens erfait werden (vgl. S. 84). Durch die Einbeziehung der
Sprachverwendungsperspektive wird es nach Andersen auch notwendig, zwi-
schen einem funktionalen und einem kosmetischen Verlust zu unterscheiden.
Den funktionalen Verlust definiert er als:

“(a) loss of linguistic competence that causes a reduction in communication and transfer

of information and (b) loss of linguistic competence that is either stigmatized and thus

promotes negative evaluation and attitudes on the part of L.Cs [linguistically-competent

individual — Anmerkung S. Sch.-G.] of the language community or for some other
reason promotes feelings of insecurity, inadequacy, alienation or rejection on the part of

the LA [language “attriter’ — Anmerkung S. Sch.-G.]” (S. 85).

Mit kosmetischem Verlust bezeichnet Andersen alle anderen Sprachverlust-
formen, die weder der Kommunikationsabsicht entgegenstehen noch eine nega-
tive sozio-affektive Wirkung haben. Das umfassende linguistische Beschrei-
bungsmodell von Andersen ist empirisch bislang noch nicht angewandt worden.
Untersucht wurden vor allem die einzelnen Fertigkeiten (Lesen, Schreiben,

17vgl. auch Prestons Auseinandersetzung mit Andersens Hypothesen (Preston, 1982).
[
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Sprechen, Verstehen) und/oder die linguistischen Ebenen (z.B. Phonologie, Le-
xikologie, Morphologie, Syntax).

Rezeptive und produktive Fertigkeiten

Unter den verschiedenen Untersuchungsergebnissen findet eine Tendenz ein-
deutig Bestitigung: Rezeptive Fahigkeiten bleiben in der Regel linger erhalten
als produktive, wobei zu berficksichtigen ist, dal schon beim Sprachenlernen
rezeptive Kenntnisse gréfer sind als produktive. Bahricks Studie {iber das Ver-
gessen von Spanischkenntnissen z.B. ergab, da3 das Wiedererkennen (recogni-
tion) von Vokabeln oder Grammatikstrukturen erfolgreicher war als der aktive
Wiederabruf (recall) (Bahrick, 1984a, 1984b). Auch Cohen (1989) und Schu-
mans, Van Os & Weltens (1985) kommen zum gleichen Ergebnis in bezug auf
das Vergessen von Vokabelkenntnissen.

AuBer dieser Tendenz dokumentieren die Studien, die sich mit den verschie-
denen Fertigkeiten beschéftigen, wenig tibereinstimmende Ergebnisse. Edwards
(1976, S. 305-308) fand eine 8%ige Steigerung der Lesefertigkeit nach 12 Mo-
naten der Nichtverwendung, aber eine 13%ige Verschlechterung der Sprechfer-
tigkeit. Smythe, Jutras, Bramwell & Gardner (1973, S. 400-405) z.B. stellten in
ihrer ersten Untersuchung des Vergessens von Franzosischkenntnissen kanadi-
scher Studenten nach den Sommerferien eine signifikante Verbesserung des
Horverstehens und einen signifikanten Verlust beim Leseverstehen fest. Zu un-
terschiedlichen Ergebnissen in bezug auf die verschiedenen fremdsprachlichen
Fertigkeiten kommen auch Scherer (1957), Pratella (1969), Godsall-Myers
(1981) und Bahrick (1984b).

Vokabel- und Grammatikkenntnisse

Mit Bezug auf das Vergessen der Vokabel- und Grammatikkenntnisse stellten
Moorcroft & Gardner (1987) fest, da3 vor allem die Beherrschung der gramma-
tischen Strukturen abnimmt, wéhrend kein sehr gravierender Verlust der Voka-
belkenntnisse auftritt.

“The observed decline in quantity (both in terms of grammatical units produced,

clauses, and in terms of speaking time) may therefore not be related to the fact that sub-

jects have less vocabulary available with which to construct sentences, but to the fact

that they have more problems in using grammatical rules to link vocabulary in senten-

ces.” (S. 333)

Ihre Erklarung besteht darin, daf3 dieses Phinomen von dem Grad der Beherr-
schung der Fremdsprache abhéngt. Wahrend beim Erstsprachenverlust eher Vo-
kabelkenntnisse zum Tragen kommen und weniger die bereits vollstindig inter-
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nalisierte Grammatik, werden Fremdsprachenlerner vor allem Grammatikverlu-
ste merken, da sie diese Strukturen noch nicht ausreichend sicher beherrscht
hatten (vgl. S. 338).

Auch Weltens (1989, S. 95) kommt beziiglich des Verlusts der Vokabel- und
Grammatikkenntnisse in seiner zwei- bzw. vierjdhrigen Langzeitstudie zu einem
dhnlichen Ergebnis wie Moorcroft & Gardner nach einer Spanne der Nichtver-
wendung von lediglich drei Monaten: “[...] general receptive proficiency in
French is clearly not subject to attrition after four years of non-use, whereas
grammar — and to some degree also vocabulary — clearly is” (vgl. auch Weltens,
Van Els & Schils, 1989). In Weltens' Studie waren die Probanden keinem Zeit-
druck ausgesetzt bei der Bearbeitung der rezeptiven Aufgaben. In Moorcroft &
Gardners Studie iiber die miindliche Fahigkeit war das der Fall, so daB3 die fest-
gestellten Vokabelverluste nicht allein auf die unsichere Beherrschung der
Grammatik zuriickgefiihrt werden kénnen, sondern auch auf die Schwierigkeit,
Vokabeln unter Zeitdruck wiederabrufen zu kénnen.

Kontrast zwischen Erst- und Zweit-/Fremdsprache

Beim Verlust der verschiedenen fremdsprachlichen Fertigkeiten spielt weiterhin
die Néhe der zwei konkurrierenden Sprachen eine grofie Rolle. Entsprechend
der von Andersen aufgestellten Hypothesen mufl auf allen linguistischen Ebe-
nen der Kontrast zwischen der Erst- und der Zweitsprache Beriicksichtigung
finden (vgl. Andersen, 1982). Weltens (1989) stellte in seiner Langzeitstudie
fest, daB fremdsprachliche Strukturen des Franzésischen, die eine groBe Ahn-
lichkeit zu denen der Muttersprache Niederldndisch aufweisen, besser behalten
werden. Interferenz kam vor allem bei der Grammatik zum Tragen, aber auch in
der Lexik und Phonologie. Der Grad des Kontrastes zwischen den beiden Spra-
chen spielte allerdings keine Rolle: “[...] although ‘contrast’ in general played
its expected role, ‘degree of contrast’ did not, at least not as might have been
expected on the basis of the interference theory: attrition did not increase with
the subtlety of the contrast” (S. 95). In Anlehnung an Berman & Olshtain (1983,
S. 233) muB in diesem Zusammenhang betont werden, dafl Interferenz zwar ei-
ne wichtige Rolle im Vergessensproze8 spielt, jedoch nicht als der entscheiden-
de Erklarungsfaktor fiir die Veridnderungen in der Lernersprache gelten kann.
So wie die Interferenztheorie nicht s@mtliche lernersprachlichen fehlerhaften
Strukturen im ErwerbsprozeB erkldren kann, reicht sie auch als Erklirung fiir
die Fehler im VergessensprozeB nicht aus.

Uberwiegend beziehen sich die angefiihrten Untersuchungen auf die traditio-
nellen fremdsprachlichen Fertigkeiten, die eher isoliert betrachtet wurden. Da-



246 Sigrid Schipper-Grabe

bei dokumentieren die Studien sowohl eine Verbesserung der verschiedenen
Skills, eine Stagnation als auch einen Verlust. Bezeichnend ist, daB es sich in
den meisten Fillen — abgesehen davon, ob eine kurze oder eine lange Phase der
Nichtverwendung erfalit wurde — nur um einen sehr geringen Verlust handelt.

3.1.3. Wieviel geht verloren?

Betrachtet man den Grad des Verlustes der Fremdsprachenkenntnisse, so lassen
sich sehr unterschiedliche Ergebnisse anfiihren. Bei Studien iiber eine Zeitspan-
ne der Nichtverwendung von drei Monaten z.B. reicht das Spektrum von einer
Steigerung der Féahigkeiten (vgl. u.a. Cohen, 1975; Edwards, 1976) bis zu einem
34%igen Verlust (vgl. Kennedy, 1932). Wiirde man jeweils eine Vergessens-
kurve anfertigen, sdhen diese entsprechend unterschiedlich aus.18

Traditionelle Vergessenskurve und ,,Plateaun“-Kurve

Die auf Ebbinghaus 1885 zurtickgehende klassische Vergessenskurve geht da-
von aus, daf} der Verlust am Anfang sehr schnell einsetzt, danach aber die Ver-
gessensrate exponentiell abfdllt und sich das Vergessen proportional zum
sprachlichen Ausgangsniveau verhilt, d.h., “the percentage of knowledge lost
in a given period of time is independent of the original level” (Weltens, 1989, S.
11). Kennedy (1932), Godsall-Myers (1981) und Bahrick (1984a) u.a. kamen zu
diesem Ergebnis. Bahrick z.B. erfafite in seiner Untersuchung des Vergessens
von Spanischkenntnissen die léngste Zeitspanne. Bei einer Gruppe von 773
Probanden mit unterschiedlich langen Lernzeiten und unterschiedlich langer
Zeit der Nichtverwendung bis zu 50 Jahren stellte er einen rapiden Verlust in
den ersten fiinf Jahren der Nichtverwendung fest, danach allerdings blieben die
Kenntnisse ungefahr bis zu einer Zeitspanne von 30 Jahren gleich erhalten, be-
vor sich noch einmal geringfligige Verluste einstellten.

Eine andere Gruppe von Untersuchungen kam zum entgegengesetzten Ergeb-
nis: Das Vergessen setzt nicht sofort rapide ein, sondern es existiert eine Art
Lernplateau, das sich eine Zeit hilt, bevor der VergessensprozeB bemerkbar
wird (vgl. Edwards, 1977; Schumans, Van Os & Weltens, 1985; Snow, Padilla
& Campbell, 1984). In Edwards' Untersuchung z.B. ergaben sich erst nach 12-
18 Monaten Verluste, nicht schon nach 6 Monaten. Auch Weltens (1989, S.
96ft.) stellte in seiner Langzeitstudie keinen rapide einsetzenden Verlust der

18 Auf die Abhéngigkeit der Vergessenskurve von der zugrunde gelegten Methode hat Bah-
rick bereits 1964 hingewiesen.
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rezeptiven Franzosischkenntnisse nach zwei bzw. vier Jahren der Nichtverwen-

dung fest.
Graphisch lassen sich diese zwei méglichen Varianten der fremdsprachlichen
Vergessenskurve folgendermaflen veranschaulichen (vgl. Weltens, 1989, S. 12):

Traditionelle Vergessenskurve wPlateau“-Kurve

Bezeichnenderweise traf die zweite Vergessenskurve bei den Untersuchun-
gen zu, die Probanden mit fortgeschrittenen Fremdsprachenkenntnissen iiber
eine langere Phase der Nichtverwendung testeten (Edwards, 1977; Snow et al.,
1984; Weltens, 1989). Das heifit, die klassische Vergessenskurve nach Ebbing-
haus ist zwar generell fiir das Fremdsprachenvergessen nicht ausgeschlossen,
trifft aber nicht zu, wenn es sich um die Verinderung eines fortgeschrittenen
fremdsprachlichen Niveaus handelt. Offenbar haben die Fremdsprachenkennt-
nisse in diesen Fillen ein Stadium der Sprachbeherrschung tiberschritten, das
immun gegen schnelles Vergessen macht. “[...] high-proficiency subjects seem
to retain most of their language skills for at least some time” (Weltens, 1989, S.
96).

Wihrend Bahrick dieses lang {iberdauernde sprachliche Wissen einem
“permastore”, einer Art ,Dauerspeicher”, zuordnet, interpretiert Neisser (1984,
S. 33) das Phinomen im Sinne eines “critical threshold during learning”.
Sprachliche Elemente, die diese kritische Stufe im Lernprozef3 erreicht haben,
werden Teil von mentalen Reprisentationen einer komplexen Informations-
struktur und dadurch immun gegen Verfall und Verlust.

“[...] knowledge of Spanish does not persist because previously learned responses are

still in permastore, but because subjects can generate the right responses from a cogni-

tive structure that they still possess. [...] Long-term forgetting functions do not so much
reflect the properties of a particular part of the mind (the permastore) as those of a par-

ticular system of information (Spanish as it is taught in schools).” (Neisser, 1984, S. 34)

Ob das dauerhafte sprachliche Wissen in einem bestimmten ,,Dauerspeicher
des Gehirns abgelagert wird oder schon im Lernproze kognitiv so verarbeitet
wird, daB es aufgrund der vielfachen Verkniipfungen immun gegen das Verges-
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sen bleibt, ist eine offene Frage, solange die kognitiven gedichtnispsychologi-
schen Prozesse nicht eindeutig nachgewiesen werden. Entscheidend ist die Tat-
sache, daB} das vergessensresistente Plateau von der Linge und Intensitiit des
Lernprozesses abhéngt. Diese Ergebnisse bejahen die von Pan & Berko Gleason
(1986, S. 204) fiir die Attrition Research gestellte Frage: “Is there a critical
mass of language that, once acquired, makes loss unlikely?”

Die traditionelle Vergessenskurve und die Plateau-Kurve miissen sich nicht
gegenseitig ausschlieBen, sondern sie konnen sich ergénzen. Zum einen kann
die traditionelle Vergessenskurve generell fiir das Fremdsprachenvergessen
gelten. Handelt es sich um einen lingeren LernprozeB und ein héoheres
Sprachniveau, verlduft der VergessensprozeB anders. Bei einem hd&heren
Sprachniveau besteht die Wahrscheinlichkeit, daB sich zunéchst ein vergessens-
immunes Plateau fiir einige Zeit hilt, es dann aber zu brockeln beginnt. Wenn
dieser Prozef} einsetzt, konnte sich wieder die traditionelle Vergessenskurve
anschliefen. Um die Zeitspanne zu bestimmen, wann das der Fall ist, miiBten
Langzeituntersuchungen durchgefiihrt werden mit mehreren Testphasen iiber
mehrere Jahre hinweg. Aufgrund der forschungsékonomischen Schwierigkeiten
fehlen die Untersuchungen bislang.

Aus den Ergebnissen von Weltens' Langzeitstudie (1989, S. 96) kann zumin-
dest geschlossen werden, dafl das Plateau, die ‘critical threshold’, rezeptiv be-
reits nach vier bzw. sechs Jahren des Fremdsprachenunterrichts mit 400 bzw.
600 Unterrichtsstunden erreicht ist “with the result that, with the exception of
some grammatical knowledge and the speed of vocabulary retrieval, their skills
were relatively immune to attrition, at least during a period of four years”.

Im Zusammenhang mit der Vergessensrate mufl beriicksichtigt werden, daf
der Grad des Verlustes noch keine Aussage macht iiber die Fihigkeit,. eine
fremdsprachliche Kommunikationssituation zu bewiltigen. In der Langzeitstu-
die von Weltens ist der rezeptive Verlust iiber zwei bis vier Jahre ohnehin ge-
ring und kann wenig dariiber aussagen, inwieweit die aktive Kommunikations-
fahigkeit tiberhaupt beeintrichtigt wird. Gerade die Frage, wann ein meBbarer
Verlust Konsequenzen fiir das Erreichen von Kommunikationsabsichten hat, ist
aber fiir typische Verwendungszusammenhénge wichtig.

3.2. Bedingungsfaktoren des Artrition-Prozesses

Im folgenden werden die Ergebnisse derjenigen Forschungsbeitrige gesondert
dargestellt, die sich mit den Pradiktorvariablen (Warum 4ndern sich die Fremd-
sprachenkenntnisse?/Welche Faktoren spielen bei der Verdnderung eine Rolle?)
beschiftigen. Als Bedingungsfaktoren des Fremdsprachenvergessens kénnen
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das erreichte sprachliche Ausgangsniveau, die Dauer und die Art des Lernpro-
zesses, die Dauer der Artrition-Phase sowie die Lernercharakteristika genannt
werden.

Sprachliches Ausgangsniveau — Dauer des Lernprozesses

Wie im Zusammenhang mit der Frage nach dem Grad des Fremdsprachenverlu-
stes angefiihrt, ist das Vergessen von dem im aktiven Lernprozef3 erreichten
fremdsprachlich-kommunikativen Niveau abhéngig, wobei die Art der Abhin-
gigkeit nicht eindeutig gekldrt werden kann. Weltens (1989, S. 13f.) gibt be-
ziiglich der Rolle der sprachlichen Ausgangskompetenz beim Vergessensprozefl
drei theoretische Moglichkeiten an: “[...] a positive relationship (‘The more you
know, the more you lose’), a neural one (“You lose a fixed ‘amount’ irrespective
of your total knowledge’), or a negative one (‘The more you know, the less you
lose’)”. Bei diesen Moglichkeiten ist es wichtig, zwischen dem absoluten Ver-
Just und dem relativen Verlust zu unterscheiden, also zwischen der absoluten
Verlustmenge in Zahlen und der prozentualen Abhingigkeit vom Ausgangsni-
veau.

Die erste Mdglichkeit — je mehr absolut vorhanden ist, desto mehr geht verlo-
ren — bedeutet relativ, da} der anteilige Verlust fiir eine bestimmte Zeitspanne
fir alle Sprachniveaus gleich ist. Zu diesem Ergebnis kommen z.B. Kennedy
(1932) und Scherer (1957), der schlieBt, da3 gute Schiiler mehr vergessen, weil
sie mehr zu vergessen haben. Bei der zweiten Moglichkeit ist die absolute Men-
ge der vergessenen Elemente, d.h. die Menge des Verlusts, nicht abhiingig von
der Ausgangskompetenz. Relativ betrachtet bedeutet das aber: Je hoher die
sprachliche Ausgangskompetenz, desto geringer die Rate des Vergessens. Auf
dieser Linie interpretieren Smythe et al. (1973) und Godsall-Myers (1981) ihre
Ergebnisse. Auch Bahrick (1984a, S. 116) kommt fiir die Zeitspanne von bis zu
50 Jahren der Nichtverwendung zu diesem SchluB. Bestiitigt wird dieses Ver-
héltnis zwischen Verlust und Ausgangslevel zudem von Weltens' Ergebnissen
zum Vergessen von Franzdsischkenntnissen nach zwei bzw. vier Jahren der
Nichtverwendung. Die dritte Moglichkeit — je mehr man weiB, desto weniger
verliert man — wurde lediglich von Pratella (1969) und Robison (1985) besti-
tigt. Pratella zB. verglich Schiiler, die Spanisch bereits in der Elementary
School (grade 5) begonnen hatten, mit anderen, die in grade 9, 10 oder 11 be-
gonnen hatten. Zwar war bei beiden Gruppen der Verlust erheblich in drei Mo-
naten der Nichtverwendung, bei der Gruppe mit geringerem sprachlichen Aus-
gangsniveau war der Verlust aber noch gréBer.
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In bezug auf die Rolle des sprachlichen Ausgangsniveaus, das von der Dauer
und Intensitit des Lernprozesses abhingt, sind besonders die Ergebnisse der
Langzeitstudie von Weltens von Interesse. Fiir die Langzeitwirkung des Fremd-
sprachenunterrichts ist es besonders wichtig, ein moglichst hohes Niveau zu
erreichen und somit quasi ein im positiven Sinne fossilisierendes Sprachsystem
zu vermitteln. Je hoher dabei der erreichte fremdsprachliche Ausgangslevel ist,
desto groBer ist die Wahrscheinlichkeit des Behaltens auch noch nach einer lan-
gen Zeit der Nichtverwendung.

Art des Lernprozesses

Nicht nur die Dauer, sondemn auch die Art des Lernprozesses ist ein entschei-
dender Bedingungsfaktor der Foreign Language Attrition. Da die vorliegenden
Untersuchungen nicht nach dem Erwerbskontext unterscheiden, sind Ergebnisse
tiber den Langzeiteffekt verschiedener Lehr- und Lernmethoden und Materiali-
en bislang nicht vorhanden. Zwar sind im Zusammenhang mit der Effektivie-
rung des schulischen Fremdsprachenlernprozesses gedichtnispsychologische
Erkenntnisse immer wieder aufgegriffen und ihr Lerneffekt getestet worden, die
Studien beziehen sich allerdings auf den LernprozeB selbst. Neuere, auf die
Fremdsprachendidaktik iibertragene gedéchtnispsychologische Erkenntnisse
liegen zum Beispiel der Suggestopidie und dem Superlearning sowie dem Neu-
rolinguistischen Programmieren (NLP) zugrunde (vgl. z.B. Baur, 1990; Holt-
wisch, 1991; Mayer Wamos, 1993; Schiffler, 1989).19 So basiert z.B. der in der
Fremdsprachendidaktik kontrovers diskutierte suggestopddische Ansatz auf ge-
déchtnispsychologischen Ergebnissen, nach denen die Aufnahmefihigkeit des
Gedichtnisses im entspannten BewuBtseinszustand am groBten ist. Die Lang-
zeitwirkung dieser neuen alternativen Lehr- und Lernformen wurde bislang
nicht untersucht, genausowenig wie die der traditionellen Lehr- und Lernme-
thoden.

Dauer der Attrition-Phase — Rolle des Sprachkontakts

Ein weiterer Bedingungsfaktor des Fremdsprachenvergessensprozesses sind die
Charakteristika der Attrition-Phase. Vor allem die Dauer dieser Phase und die
Rolle des Sprachkontakts sind hier zu nennen. Die vorliegenden Studien umfas-
sen iiberwiegend drei Monate der Nichtverwendung und schlieen den Sprach-
kontakt als Variable aus. Zu einem iibereinstimmenden Ergebnis kommen die

19 In bezug auf die verschiedenen alternativen Lehr- und Lernmethoden vgl. auch Thomas
(1987).
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Untersuchungen trotz derselben Lange der Attrition-Phase nicht (vgl. u.a. Co-
hen, 1975; Kennedy, 1932). Die lidngste Phase der Nichtverwendung erfaBt
Bahrick (1984a, 1984b) mit 50 Jahren, allerdings in einer Querschnittsstudie.

Der Sprachkontakt wurde in den meisten vorliegenden Untersuchungen aus-
geschlossen, um die Kontrollierbarkeit der Faktoren zu gewiéhrleisten. Bei Un-
tersuchungen in bilingualen Kontexten kann dieser Faktor jedoch nicht eindeu-
tig ausgeschlossen werden. Beim schulischen Fremdsprachenlernen im mutter-
sprachlichen Umfeld ist dies schon eher méglich. Allerdings spielen auch hier
die Medien eine nicht zu unterschitzende Rolle: Originalversionen von Filmen,
Musik, Nachrichten u.d. Zudem sind Faktoren wie Kontakte zu native speakers,
Auslandsaufenthalte, Verwendung der Fremdsprache im Beruf, um nur einige
zu nennen, zu beriicksichtigen.

Phiinomen des nachtriglichen Lernens

Im Zusammenhang mit der Rolle des Sprachkontakts muB auf das iiberraschen-
de Phéinomen des Lernzuwachses eingegangen werden, das verschiedene Unter-
suchungen, die den Sprachkontakt ausgeklammert hatten, dokumentieren. Ohne
weiterhin Sprachkontakt in jedweder Form zu haben, nahm das sprachliche
Wissen zu. Wie an anderer Stelle bereits erwihnt, fithrt beispielsweise Cohen
(1975, S. 137) dieses residual learning darauf zuriick, daB eine Lernpause
durchaus einen positiven Effekt haben kann und die Fehleranzahl reduziert.
Auch in Scherers (1957, S. 277) Erklirung ist der sprachliche Verarbeitungs-
prozeB3 wihrend des aktiven Lernens noch nicht abgeschlossen: Das UnbewuBte
arbeite wihrend der Phase der Nichtverwendung weiter mit einem lernsteigern-
den Effekt. Smythe et al. (1973, S. 405) erkldren den signifikanten Horverste-
hensanstieg nach drei Monaten mit Motivationsfaktoren. Weltens (1989, S. 214)
begriindet den substantiellen Gewinn im Bereich des Hér- und Leseverstehens
nach zwei bzw. vier Jahren der Nichtverwendung mit dem generellen Fort-
schreiten des Reifeprozesses, mit weiterem akademischen Lernen und dem Ler-
nen anderer Fremdsprachen.

Das Phinomen des nachtriglichen Lernens (residual learning) zeigt deutlich,
daf3 ausbleibender Sprachkontakt allein nicht als Grund fiir das Vergessen einer
Fremdsprache gelten kann. Vielmehr ist der ProzeB des Fremdsprachenverges-
sens genauso vielschichtig und facettenreich wie der LernprozeB. Faktoren, die
bei dem einen Lerner fiir das Lernen bzw. Vergessen entscheidend sind, treffen
bei dem anderen als Erklarung nicht zu.
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Lernercharakteristika

Als bedeutsame Bedingungsfaktoren des Fremdsprachenvergessens sind
schlieBlich die Lernercharakteristika (z.B. Alter, Einstellung und Motivation,
Geschlecht, Intelligenz, Sprachbegabung und Lernertyp) zu nennen. Hier ist vor
allem die Rolle des Alters untersucht worden (vgl. Hansen, 1980; Olshtain,
1986, 1989). Berman & Olshtain (1983, S. 232) stellten fest, daB flinf- bis
achtjihrige Kinder quantitativ und qualitativ schneller vergallen als iltere Kin-
der bzw. Jugendliche. Als Begriindung geben sie u.a. an, dal3 die jiingeren Kin-
dern noch nicht lesen und schreiben kdnnen und die Trennung der zwei Sprach-
systeme bei ihnen noch nicht in demselben Grad ausgeprégt ist wie bei den Ju-
gendlichen. Dieses Ergebnis liegt nahe, weil Kinder bis zu 11-12 Jahren noch
nicht die Fihigkeit zum abstrakt-logischen Denken ausgebaut haben und dem-
zufolge das neue Wissen noch nicht so ausreichend verkniipfen und in beste-
hende Wissensbestinde einordnen kénnen wie die &lteren Kinder. Auch Allen-
dorffs Studie des Lernens, Vergessens und des Wiedererwerbs einer Zweitspra-
che (1980) zeigt, wie kurz die Halbwertzeit der Zweitsprachenkenntnisse von
Kindern ist. Innerhalb von 18 Monaten nach der Riickkehr von einem sechsmo-
natigen Aufenthalt in dem Zielsprachenland hatten die drei Kinder im Alter von
4-8 Jahren ihre Zweitsprachenkenntnisse fast vollig verlernt.

Als Faktor fiir das Fremdsprachenvergessen ist das Alter von vergleichsweise
geringer Bedeutung, da die meisten Fremdsprachen-,,Vergesser Jugendliche
und Erwachsene sind (vgl. Weltens, 1989, S. 10). Auflerdem ist das Alter ab-
hingig von anderen Variablen, u.a. der Art des Lernprozesses sowie dem er-
reichten sprachlichen Ausgangsniveau. Dieses wiederum héngt von der Ein-
stellung und der Motivation ab. So hatten die jlingeren Kinder in einer Studie
von Olshtain (1986, S. 199) eine weniger positive Einstellung gegeniiber dem
Behalten der Zweitsprache.

Die entscheidende Rolle, die die Einstellung und Motivation fiir das Fremd-
sprachenvergessen haben, arbeiteten vor allem Gardner (1982) und seine Kolle-
gen heraus. Basierend auf ihren Untersuchungen zum Einflu dieser Faktoren
beim Fremdsprachenlernen (vgl. z.B. Gardner & Lambert, 1972) geht Gardner
(1982) davon aus, daB die Einstellung und Motivation eine dhnlich bedeutende
Wirkung auf den VergessensprozeB haben, und stellt die folgenden Hypothesen
auf:
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“Hypothesis 1 states that, since attitudinal/motivational characteristics are related to
the level of second language proficiency, they will relate to second language reten-
tion (as would language aptitude).” (S. 31)

“Hypothesis 2 [...] states that since attitudinal/motivational characteristics are re-

lated to indices of participation in language-related situations, they will relate to

attempts to maintain second language skills once training has terminated.” (S. 34)

Die empirischen Arbeiten, die eine Abhingigkeit des Vergessens von diesen
Faktoren feststellen und damit Gardners Hypothesen in bezug auf die Motivati-
on und Einstellung zum Teil bestitigen, liberwiegen. Wihrend Edwards zu-
nichst 1976 keinen direkten Einflufl dieser Faktoren auf die Vergessensrate
fand, stellt er in einer detaillierteren Folgestudie (1977) einen EinfluB von Ge-
brauch und Selbstvertrauen auf die sprachliche Behaltensleistung fest. Snow,
Padilla & Campbell (1988) kommen zn dem Ergebnis, dal die Einstellung zur
Sprache das Bewahren der produktiven Fertigkeiten des Schreibens und Spre-
chens sowie die Haufigkeit des Gebrauchs beeinfluBte, nicht aber das Bewahren
von rezeptiven Fertigkeiten.

Gardner, Lalonde & MacPherson (1985) bestiitigen ihre Hypothese u.a. in ei-
ner Untersuchung des Einflusses von Einstellungen, Motivation und Sprachge-
brauch auf den Vergessensprozef3 des Franzosischen bei Kanadiern mit Eng-
lisch als Erstsprache mit Hilfe eines Selbsteinschitzungsfragebogens. Sie zie-
hen die SchluBfolgerung, da positive Einstellungen den ErwerbsprozeB so
nachhaltig beeinflussen, da8 sie dann einen scheinbaren Effekt auch auf den
Vergessensprozef3 haben (S. 538). Die Faktoren wirken wihrend des Erwerbs-
prozesses und machen sozusagen immun gegen das Vergessen. Es wurde kein
Zusammenhang zwischen der Einstellung und dem Gebrauch der Fremdsprache
festgestellt, nachdem der Erwerbsprozel3 abgeschlossen ist.

In einer Studie iiber den Verlust der Franzosischkenntnisse von Kanadiern
mit Englisch als Erstsprache wihrend einer dreimonatigen Sommerpause besté-
tigen Gardner, Lalonde, Moorcroft & Evers (1987) ihre 1985 aufgestellten Hy-
pothesen. Sie kommen zu dem Ergebnis, daB die Einstellung die Motivation
bewirkt und dafl die Motivation ein Faktor ist, der das erreichte fremdsprachli-
che Niveau sowie die Haufigkeit der Anwendung bestimmt (S. 42). Auch
Smythe et al. (1973, S. 400-405) fiihren eine leichte Verbesserung der Sprach-
kompetenz nach drei Monaten der Nichtverwendung u.a. auf Motivationsfakto-
ren zuriick. Nach der Sommerpause seien die Studenten ,,frischer” und moti-
vierter, die Tests gut zu bestehen, als am Ende des Semesters.

Wihrend die Rolle des Alters und der Motivation unter den Lernervariablen
fiir das Fremdsprachenvergessen in einigen Studien empirisch belegt wurde, gilt
das fiir den Einflu} z.B. des Geschlechts, der Intelligenz, der Sprachbegabung
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und des Lernertyps (z.B. kognitiver Lernstil) nicht. Diese Faktoren sind in der
Zweitsprachenerwerbsforschung h#ufig analysiert worden, nicht aber in ihrer
Bedeutung fir den Artrition-Proze. Wie bei allen Pridiktorvariablen ist es
notwendig, den EinfluB} dieser Faktoren fiir das Vergessen zu untersuchen. Die
Hypothese liegt nahe, daB3 diese Faktoren einen #hnlichen Stellenwert flir das
Vergessen haben wie fiir das Lernen. Es handelt sich bei allen Lernerfaktoren
nicht um Konstanten, sondern um Variablen, die durch andere Variablen wie
Sprachkontakte, Dauer der Nichtverwendung verindert werden koénnen. Das
Vergessen einer Fremdsprache kann nur selten auf eine isolierte Variable zu-
riickgefiihrt werden.

4. Methodologische Implikationen

Ein entscheidendes Problem der Foreign Language Attrition Research, das bei
der Darstellung der einzelnen Forschungsergebnisse bereits deutlich wurde, ist
das der zugrunde gelegten Methode. Deshalb ist es erforderlich, gesondert auf
die methodologischen Implikationen Bezug zu nehmen (vgl. Clark, 1982;
Oxford, 1982a, 1982b; Pan & Berko Gleason, 1986). Prinzipiell liegt das grofte
Problem aller Untersuchungen des Fremdsprachenvergessens darin, eine ange-
messene Vergleichsbasis zur Beschreibung der Verdnderung von Fremdspra-
chenkenntnissen zu schaffen: “Language loss or sequences of loss cannot be
meaningfully measured without knowing in rather specific terms something
about the linguistic proficiency which existed prior to attrition” (Freed, 1982,
S. 5).

4.1. Retrospektive, teilweise retrospektive und prospektive
Untersuchungen

Clarks Einteilung der Untersuchungen des Fremdsprachenverlusts nach drei
methodischen Vorgehensweisen in retrospektive Ansétze, teilweise retrospekti-
ve und prospektive Forschungsdesigns ist in diesem Zusammenhang sinnvoll
(1982, S. 148f.). Bei retrospektiven Ansdtzen liegen zwei oder mehr Vergleichs-
tests bereits vor, d.h., sie wurden in bestimmten Erkenntniszusammenhéngen
konzipiert und im nachhinein fiir einen anderen Zweck, ndmlich den der Fremd-
sprachenverlustforschung, verwendet. Teilweise retrospektive Ansétze untersu-
chen einen Ist-Stand der Fremdsprachenbeherrschung und ziehen bereits vorlie-
gende Testergebnisse und andere Informationen aus der Vergangenheit hinzu,
um Riickschliisse auf die Entwicklung der Fremdsprachenkenntnisse bis zum
Untersuchungszeitpunkt zu ermoglichen. Dieser Ansatz ist mit Einschrinkung
dadurch aussagekriftiger, daf die zweite Testphase konkret auf die Zicle der
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Untersuchung ausgerichtet werden konnte und zusitzliche Informationen, wie
z.B. biographische Daten, Selbsteinschitzungen in bezug auf Phase 1 und Phase
2 durch z.B. Fragebdgen und Protokolle, gewonnen werden kénnen. Hier ist
z.B. Bahricks Pseudo-Langzeitstudie iiber 50 Jahre der Nichtverwendung des
Spanischen einzuordnen. Er testete 773 Probanden, deren Fremdsprachenlernen
unterschiedlich lange — bis zu 50 Jahren — zuriicklag und die unterschiedlich
lange gelernt hatten, zu einem punktuellen Zeitpunkt mit dem von ihm konzi-
pierten Testmaterial und gewann seine Informationen iiber die fremdsprachliche
Kompetenz am Ende des Lernprozesses, indem er die Bewertung der Fremd-
sprachenkurse berticksichtigte und durch Fragebgen Daten iiber die A#trition-
Phase erhielt sowie iiber Selbsteinschdtzungen.

Das methodisch angemessenste Verfahren zur Untersuchung des Fremdspra-
chenverlusts ist m.E. der prospektive Ansatz, bei dem alle Untersuchungspha-
sen im voraus nach den fiir die Fragestellung relevanten Kriterien konzipiert
werden konnen. Entsprechend den zu beantwortenden Forschungsfragen kon-
nen die Anzahl der Testphasen, die zugrunde gelegten Tests und die Proban-
dengruppe (z.B. nach Jahren des Sprachenlernens, Motivation und anderen
Faktoren) ausgewidhlt werden. Der prospektive Ansatz wird deshalb in der
Fremdsprachenverlustforschung fiir zukiinftige Untersuchungen gefordert (vgl.
u.a. Berko Gleason, 1982; Clark, 1982). Da aber ein praktischer Nachteil die fiir
einen solchen Forschungstyp zu investierende Zeit ist, sind die wenigsten Un-
tersuchungen hier zuzuordnen. Ein wichtiger Beitrag ist Weltens’ Langzeitun-
tersuchung von 1989 zum Verlust von Franzésischkenntnissen niederlindischer
Schiiler. Weltens verbindet in seiner Untersuchung ein prospektives Langzeit-
design iiber zwei Jahre mit einer Querschnittsuntersuchung, die vier Jahre ab-
deckt. In der Langzeitstudie wurden die Sprachkenntnisse von zwei Schiiler-
und Studentengruppen mit je 25 Probanden untersucht, die vier und sechs Jahre
Franzosischunterricht hatten.

Die erfafite Zeitspanne — ob mit retrospektiven, teilweise retrospektiven oder
prospektiven Ansdtzen — von zwei und mehr Jahren bildet die Ausnahme bei
den vorliegenden Untersuchungen. Uberwiegend werden aus forschungsko-
nomischen Erwégungen nur kiirzere Phasen der Nichtverwendung der Fremd-
sprachenkenntnisse erfait. Nach einer Ubersicht iiber Studien zum Fremdspra-
chenverlust dominiert die Zeitspanne zwischen 3, 6 und 12 Monaten (vgl. Wel-
tens, 1987, Appendix). Prospektive Langzeitstudien, die mehr als ein Jahr der
Nichtverwendung beriicksichtigen, sind weiterhin ein Desiderat. Fiir eine ver-
besserte Konzeption des Fremdsprachenunterrichts sind vor allem weitere
Langzeitstudien zum Fremdsprachenvergessen unabdingbar, die eine ldngere
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Phase der Nichtverwendung nach Abschluf} des aktiven Lernprozesses erfassen.
Es wire zum Beispiel sinnvoll, den Langzeiteffekt von unterschiedlich langen
Lernphasen zu untersuchen, um aus der Retrospektive Aussagen iiber eine an-
gemessene Dauer des effektiven Lernens fremder Sprachen machen zu kdnnen.
Angesichts einer oft geforderten Diversifizierung des Fremdsprachenangebots
mit Blick auf den europiischen Binnenmarkt wurde u.a. auch eine Verkiirzung
des Langzeitunterrichts in Englisch vorgeschlagen (vgl. Bliesener, 1995; Blie-
sener, Christ & Kistner, 1994). Hier konnten vergleichende Untersuchungen
des Langzeiteffekts des Fremdsprachenunterrichts z.B. von Absolventen der
Sekundarstufe I (z.B. mit in der Regel sechs Jahren Englischunterricht) und
Abiturienten (z.B. mit in der Regel neun Jahren Englischunterricht) zur eindeu-
tigen Begriindung der Lerndauer beitragen.

4.2. Datenerhebungsverfahren

Selbst wenn das Problem der angemessenen Vergleichsbasis in Form eines pro-
spektiven Vorgehens gelost wird, bleibt — wie in allen Untersuchungen zum
Fremdsprachenerwerb und -verlust — die Frage nach den verwendeten Datener-
hebungsverfahren. Sowohl die Kriteriumsvariablen — was und wieviel verloren-
geht — als auch die Préadiktorvariablen — welche Faktoren bei der Verénderung
von Fremdsprachenkenntnissen eine Rolle spielen — miissen Beriicksichtigung
finden. Je detaillierter die Datenerhebungsverfahren und je grofer die Zahl der
beriicksichtigten Bedingungsfaktoren, desto genauer sind die Ergebnisse (vgl.
Lambert, 1982, S. 9). Kennzeichnend fiir die Foreign Language Attrition
Research ist dabei die Orientierung an quantitativen Methoden. Damit die
Kontrollierbarkeit der Faktoren im Sinne der Reliabilitét, Validitit und Objekti-
vitdt hoch ist, werden vor allem standardisierte Testverfahren angewandt, die
zum groflen Teil sprachliche Elemente und Fertigkeiten isoliert betrachten. So
verwendet Weltens in seiner Langzeitstudie (1989, S. 28) folgende Tests zur
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Uberpriifung rezeptiver Fertigkeiten: “a multiple-choice cloze test”, “a listening

CLINT

and a reading comprehension test”, “two phonology tests: a phoneme-discrimi-
nation test and a variant of the rhyme test”, “two vocabulary-translation tests”
und “two multiple-choice blank-filling tests for morpho-syntax”. Ahnlich stan-
dardisierte Tests legt Bahrick (1984a, 1984b) zur Uberpriifung der rezeptiven
Fertigkeiten zugrunde. Auch Fremdsprachenverluststudien, die die produktiven
Fertigkeiten in den Mittelpunkt der Untersuchung riicken, bemiihen sich um die
Verwendung moglichst standardisierter Testverfahren. Zur Uberpriifung der
Sprechfertigkeit legt z.B. Cohen (1975, 1989) das Nacherzéhlen einer Bilderge-

schichte zugrunde.
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Generell muB3 bei den standardisierten Tests unterschieden werden zwischen
der Verwendung von den in der Gedéchtnispsychologie iiblichen Verfahren des
Wiederabrufens (recall) und des Wiedererkennens (recognition). Setzt man
Tests ein, die auf das aktive Wiederabrufen zielen, wie z.B. die aktive Uberset-
zung von muttersprachlichen Vokabeln in die Fremdsprache, so ist die Behal-
tensleistung weniger hoch als bei Testverfahren, die das Wiedererkennen prii-
fen, wie z.B. durch einen Vokabeltest in Multiple-Choice-Form, wo auch Fakto-
ren wie das Raten eine Rolle spielen (vgl. Bahrick, 1984b, S. 10f.). Je nach dem
verwendeten Testverfahren, variieren die Ergebnisse zum Behaltens- bzw. Ver-
gessensgrad.

DaB die Untersuchungen rezeptiver Fertigkeiten mit Hilfe von standardisier-
ten Tests liberwiegen, liegt an der begriindeten Ausgangsiiberlegung, nach der
das, was rezeptiv nicht vorhanden ist, auch produktiv nicht aktiviert werden
kann. Andererseits reduzieren solche Tests die sprachliche Kommunikationsfi-
higkeit auf die Beherrschung von isolierten Skills. Das Vergessen einzelner
sprachlicher Elemente bedeutet aber nicht automatisch, z.B. eine miindliche
Kommunikationssituation nicht mehr bewiltigen zu konnen.20 Es bleibt ausge-
klammert, ob nicht ein geschickterer Umgang mit der iibriggebliebenen Sprach-
kompetenz in fremdsprachlichen Verwendungssituationen erreicht wurde, so
dafl das Kommunikationsziel genauso gut oder besser verwirklicht wird wie zu
dem Zeitpunkt, als die einzelnen Elemente noch vorhanden waren. Das quanti-
tative Vergessen einzelner Elemente fillt nicht ins Gewicht, solange es gelingt,
mit Hilfe strategischer Kompetenz das Kommunikationsziel zu erreichen.2!

Interessanterweise zeigt sich auch in der Selbstwahmehmung von sprachli-
chen Leistungen, daB bei der Frage nach der Beherrschung einer Fremdsprache
automatisch die aktive, produktive Kommunikationsfihigkeit impliziert ist. So
verwendete Weltens (1989, S. 99) die Selbsteinschitzung der sprachlichen Lei-
stungen als zusitzliche Informationsquelle seiner Untersuchung der rezeptiven
Fertigkeiten. Dabei stellte sich heraus, daB die Probanden ihre sprachliche Lei-
stungsféhigkeit nach zwei bzw. vier Jahren der Nichtverwendung durchweg
schlechter einschitzten, als das de facto in den ausschlieBlich rezeptiven Tests
der Fall war. Auch wenn die Selbsteinschétzung der wachsenden sprachlichen

20 Bej der miindlichen Produktion gibt es z.B. Belege dafiir, da$ die Anzahl der verwendeten
Worter und damit verbunden die Linge der AuBerungen und die Sprechfliissigkeit abneh-
men, da Vokabeln nicht mehr abrufbar sind (vgl. Cohen, 1974). Um den Verlust der Wor-
ter zu kompensieren, konnen lexikalische Kommunikations- und Wiederauffindungsstrate-
gien eingesetzt werden (vgl. Cohen, 1989).

21 Vgl. in diesem Zusammenhang Andersens oben beschriebene Unterscheidung zwischen
dem funktionalen und dem kosmetischen Verlust (1982).
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Unsicherheit ein Indikator des Vergessensprozesses sein kann, liegt die Ver-
mutung nahe, dafl die Probanden bei der Bitte nach der Einschitzung ihrer
sprachlichen Fahigkeiten automatisch an ihre produktive Sprachfertigkeit
dachten und diese tendenziell schlechter bewerteten als ihre Fahigkeit, Texte
rezeptiv verstehen und die Bedeutung von Vokabeln im Kontext erschlieBen zu
kénnen. Vergessen wird eher negativ vermerkt bei der produktiven Verwen-
dung einer einmal gelernten Fremdsprache. Wenn beim Lesen eines fremd-
sprachlichen Textes Vokabeln nicht mehr bekannt sind, kann das Wérterbuch
zu Hilfe genommen werden, um die sprachlichen Probleme zu 16sen, was beim
Sprechen nicht mdglich ist. Schwierigkeiten beim Textverstindnis z.B. fallen
weniger auf als Probleme beim Sprechen. Bei der produktiven Sprachverwen-
dung kénnen allein strategische Verhaltensweisen Liicken iiberspielen helfen.
Zukiinftige Untersuchungen der Foreign Language Attrition sollten demnach
verstdrkt das umfangreiche, von Andersen (1982, S. 84) geforderte integrative
Beschreibungsmodell zugrundelegen, das rezeptive und produktive Sprachfer-
tigkeiten umfaBt und neben den traditionellen linguistischen Bereichen der
Phonologie, Morphologie, Lexikologie und Syntax auch die Sprachverwen-
dungsperspektive (die Sprachfunktionen, die verschiedenen Verwendungssitua-
tionen und die in der Kommunikation verwendeten Strategien) beriicksichtigt.
Ein solches Beschreibungsmodell ist bislang auch deshalb noch nicht umge-
setzt, weil die zu kontrollierenden Faktoren fiir ein rein quantitatives For-
schungsparadigma zu umfangreich wiren (vgl. Oxford, 1982b).22

Eingang des revidierten Manuskripts: 2.5.1997

22 In diesem Zusammenhang sei auf ein laufendes Forschungsprojekt zur Foreign Language
Aurition hingewiesen. Die in Arbeit befindliche Dissertation der Autorin dieses For-
schungsberichts will einen Beitrag zur Berticksichtigung der Sprachverwendungsperspekti-
ve leisten. Bei der Untersuchung, die von Prof. Dr. Meinert A. Meyer (Universitit Ham-
burg) betreut wird, handelt es sich zum einen um eine prospektive Langzeitstudie, die Da-
ten aus zwei vergleichbaren Untersuchungsphasen erfaBt, zwischen denen eine langere
Phase der Nichtverwendung der Fremdsprachenkenntnisse (ca. 2 1/2 Jahre) lag. Zum ande-
ren werden sprachliche Fertigkeiten nicht isoliert betrachtet, sondern dic Verdnderungen
von Lernersprachen nach AbschluB des schulischen Lernprozesses am Beispiel des Engli-
schen untersucht. Neben rezeptiven Fertigkeiten werden schwerpunktmaBig miindliche und
schriftliche freie Sprachproduktionen erfat. Dieses Ziel erfordert ein integratives, umfang-
reiches Beschreibungsmodell, das — in weiten Teilen — einem qualitativen Forschungspara-
digma zuzuordnen ist.
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Zum Zusammenhang von Lernstrategien,
Wissensrepriisentationen und Leistungen beim
Lernen mit Instruktionstexten im
Fremdsprachenunterricht

Giinther Zimmermann & Henning Plessner*

Previous studies provide evidence that good learners elaborate more than poor learners, and
prefer a semantically higher level of processing. The aim of this study was to gain insight into
the interaction between learning strategies, mental representation of the subject matter and
performances of students learning an L2 grammar text.

In order to find out if and how elaborative strategies lead to better learning performances,
21 eighth graders of German high schools (Gymnasien) were examined. The influence of
learning strategies on the mental representation of the subject matter was assessed by using a
performance test, verbal reports (concurrent thinking aloud), concept mapping and a stan-
dardized questionnaire. Results indicate: 1. Better domain-specific knowledge leads to an in-
creased use of learning strategies. 2. The increased use of such strategies leads to mental rep-
resentations of the subject matter on a deeper level. 3. A deeper level in the mental represen-
tation of the subject matter involves a higher learning performance. 4. Good students use
more elaborative strategies than do poorer students. The common claim that the number of
context-specific strategies of the students corresponds to their general use of strategies could
not be confirmed. The pedagogical implications of these results are discussed.

1. Kontext und Ziele

In diesem Beitrag soll der spezifische Zusammenhang zwischen den von Schii-
lern beim Lernen eines grammatikalischen Instruktionstextes verwendeten Lern-
strategien, der aus dem Lernvorgang resultierenden mentalen Reprisentation
und dem anschlieBenden Beherrschen der im Text vermittelten Grammatikre-
geln untersucht werden. Die Untersuchung basiert auf friiheren Arbeiten (Zim-
mermann 1991, 1992, 1996) und will dort entwickelte Annahmen explizit {iber-
priifen!.

* Korrespondenzadressen: Prof. Dr. G. Zimmermann, Technische Universitit Braun-
schweig, FB 10, Biiltenweg 74/75, 38106 Braunschweig.
Dr. H. Plessner, Universitit Heidelberg, Psychol. Institut, Hauptstr. 47, 69117 Heidelberg.

! Fiir die Finanzierung und die unbiirokratische Abwicklung des Projekts danken wir der Cor-
nelsen-Stiftung im Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft. Erwihnt werden miissen
aber auch die beteiligten Lehrerinnen und Lehrer (Frau Lemperle und die Herren Oberenzer,
Wildhage und Wittchen), ohne deren engagierte Hilfe das Projekt nicht hitte durchgefiihrt
werden konnen. Gerhard Emmermacher und Kerim Sonnenberg waren im Rahmen ihres
Praktikums, an der Planung, Durchfiihrung und Auswertung des Projekts beteiligt, und Paul
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2. Stand der Forschung
2.1. Der Erwerb von Wissen in der kognitiven Psychologie

In der kognitiven Psychologie werden mentale Prozesse hauptsichlich nach dem
Informationsverarbeitungsparadigma modelliert; der Mensch gilt als informati-
onsverarbeitendes System (vgl. Anderson, 1996; Grotjahn, 1997). Danach wird
angenommen, da3 mentale Vorgénge einer Standardsequenz folgen (vgl. Strack,
1988): 1. Informationen werden abgespeichert und in einen inneren Code iiber-
setzt (Enkodierung). 2. Auf diesen abgespeicherten Informationen werden ko-
gnitive Operationen durchgefiihrt, die die Art der internen Représentation ver-
dndern. 3. Dazu werden Informationen aus dem Gedé4chtnis abgerufen. Vor die-
sem Hintergrund wird Wissenserwerb verstanden als ,,Erlernen neuer symboli-
scher Information, gekoppelt mit der Fahigkeit, diese Information in effektiver
Weise anzuwenden” (Mandl, Friedrich & Hron, 1988, S. 123). Géngige Vor-
stellungen zur Représentation von Wissen sind die des propositionalen Netz-
werks, der Schemata und der Produktionssysteme (Anderson, 1996). Diese An-
nahmen miissen einander nicht ausschlieBen; sie lassen sich durchaus in ein Ge-
samtmodell integrieren, wenn man davon ausgeht, daf} sie sich auf unterschied-
liche Arten von Wissen beziehen (vgl. Gagné, Yekovich & Yekovich, 1993). So
wird iiblicherweise mit Bezug auf Anderson (1983) zwischen deklarativem
(“knowing that”) und prozeduralem Wissen (“knowing how”) unterschieden.
Bezogen auf das Problem des Lernens von Grammatikregeln fillt das explizite
Wissen der Regeln unter das ,,deklarative Wissen“ und das implizite Anwenden-
Koénnen dieser Regeln unter das ,,prozedurale Wissen®.

In dem ACT-Modell*2 zum Wissenserwerb geht Anderson davon aus, daB
sich das Erlernen einer Fertigkeit grundsétzlich auf der Basis deklarativen Wis-
sens vollzieht. Diese Annahme ist besonders hinsichtlich des Erwerbs von
Sprachwissen umstritten (vgl. die Diskussion um implizites Lernen z.B. bei El-
lis, 1994 oder Robinson, 1996). Allerdings 148t sich das Lernen mit Instruktions-
texten gut mit dem Ansatz Andersons begriinden, da hier die explizite Aneig-
nung von Grammatiktexten im Vordergrund steht. In der Regel wird davon aus-
gegangen, ,,da8 ein Proband im Verlauf einer Aufgabenbewiltigung versucht,
relevante Informationen aus der jeweiligen Anforderungssituation sowie indivi-
duell verfiigbare Strukturen bereichsspezifischen Wissens (Faktenwissen, Be-

Kavanagh danken wir fiir die sprachliche Priifung des Tests. Dank schulden wir auch Jirgen
Abel, Riidiger Grotjahn, Giinter Nold und Helmut Johannes Vollmer fiir ihre kritischen
Hinweise zur Erstfassung des Beitrags.

2 Adaptive Control of Thought (vgl. Anderson, 1983).
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griffswissen, Sachverhaltswissen sowie Wissen, das kognitiven Fertigkeiten zu-
grunde liegt) konstruktiv aufeinander zu beziehen und in einer der Anforde-
rungssituation addquaten Weise gedichtnismiBig zu reprédsentieren” (Tergan,
1988, S. 404). Gagné, Yekovich & Yekovich (1993) unterteilen diese Konstruk-
tionsprozesse in solche der Elaboration, der Organisation und des Wiederholens.
Sie fallen in den Bereich der Lern- und Denkstrategien.

2.2. Lernstrategien in der Fremdsprachenforschung

Hinsichtlich der begrifflichen Festlegung des Strategiebegriffs lassen sich in der
Literatur zum Teil erhebliche Differenzen feststellen (Zimmermann, 1997). Un-
ter ,,Strategien” sollen hier mentale Handlungen verstanden werden, ,,mit denen
Handelnde mehr oder weniger bewuflt ihr eigenes Handeln, beispielsweise in
Hinsicht auf Motivation, Aufmerksamkeit oder Informationsverarbeitung zu
steuern suchen. Lernstrategien strukturieren dementsprechend die Art und Weise
der Ausfithrung von Lernhandlungen, die zur Erreichung eines Lernziels einge-
setzt werden“ (Nold, Haudeck & Schnaitmann, 1997, S. 27).

In diesem Sinne ist anzunehmen, dafl die Qualitit bzw. die Angemessenheit
der eingesetzten Lernstrategien in einer Lernsituation in einem spezifischen Zu-
sammenhang mit dem Lernerfolg steht.

Der schulische Fremdsprachenunterricht wird seit einigen Jahren verstirkt
unter dem Gesichtspunkt des selbstregulierten Lernens und (als Voraussetzung
davon) der dabei erforderlichen Lernstrategien untersucht (vgl. Rampillon &
Zimmermann, 1997). So haben Nold, Haudeck & Schnaitmann (1997) in einem
aufwendigen Forschungsprojekt ,Lernstrategien zur Férderung sprachlicher
Verstehensstrukturen in Englisch als Fremdsprache* untersucht. In dieser Erhe-
bung konnte nachgewiesen werden, da3 von den Schiilern selbstindig angeeig-
nete Lernstrategien einen erheblichen Einflu sowohl auf die rezeptive und re-
produktive/produktive schriftsprachliche Kommunikation in der Fremdsprache
Englisch als auch auf die schriftsprachliche formale Kompetenz haben.

An der allgemeinen Bedeutung von Lernstrategien fiir den schulischen Lern-
erfolg bestehen also keine Zweifel. Wihrend bei Nold u.a. Lernstrategien iiber
Fragebogen (selbstberichtet) erfaSt wurden, wird beim vorliegenden Projekt die
Methode des Lauten Denkens eingesetzt, wie sie bereits in Zimmermann 1991,
1992 und 1995 verwendet wurde. Es handelt sich dabei um eine Methode der
Introspektion, die (als Online-Verfahren) besonders geeignet ist, den aktuellen
Ablauf von Prozessen der Informationsverarbeitung abzubilden (Ericsson &
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Oliver, 1989).3 So konnte Zimmermann (1996) beispielsweise an Einzelfillen
erhebliche und ganz konkrete Unterschiede in den Verarbeitungsprozessen von
guten und schlechten Textverarbeitern beim Lernen mit einem Instruktionstext
nachweisen. Gute Textverarbeiter elaborieren zahlreicher als die schlechten, und
sie operieren auf einem hoheren Abstraktionsniveau. Vermutlich fiihren diese
Lernunterschiede zu unterschiedlich starken und hiufigen Verkniipfungen im
semantischen Netzwerk und damit zur besseren Behaltensleistung bzw. zum
leichteren Abruf des Wissens. Im einzelnen ist diese Vermutung in diesem
Kontext noch nicht untersucht worden. Der Nachweis des Einflusses der Lern-
strategien auf die mentale Représentation von Lemstoffen wire aber eine not-
wendige Bedingung, um das allgemeine Training von Lernstrategien zu recht-
fertigen.

Das hinter dem Projekt stehende didaktische Interesse ist es, Schillern Strate-
gien zu vermitteln, die geeignet sind, ihre bereichsspezifischen Lernleistungen
zu verbessern.

3. Untersuchungshypothesen

Im Mittelpunkt dieser Untersuchung steht der Zusammenhang zwischen den von
Schiilern beim Erfassen eines Instruktionstextes verwendeten Lernstrategien,
den aus dem Lernvorgang resultierenden mentalen Représentationen des Textes
und dem anschlieBenden Beherrschen der im Text erlduterten Grammatikregeln.
Einen methodischen Ansatzpunkt bildete die Uberlegung von Zimmermann
(1996), zwischen guten und schlechten Textverarbeitern zu unterscheiden.

Aus den unter 2 (Stand der Forschung) erlduterten theoretischen Vortiberle-
gungen zur Psychologie des Wissenserwerbs und der bisherigen Forschungslage
zur Bedeutung von Lernstrategien beim Lernen mit Instruktionstexten im
Fremdsprachenunterricht ergaben sich vier Hypothesen {iber den Zusammen-
hang verschiedener Variablen und eine Unterschiedshypothese:

(H1) Besseres bereichsspezifisches Vorwissen fiihrt zu einem erhéhten Ein-
satz von Lernstrategien.

(H2)  Das vermehrte Benutzen dieser Lernstrategien fithrt zu einer tieferen
Gedachtnisreprisentation des Lernmaterials.

(H3)  Eine tiefe Gedéchtnisreprésentation des Lernmaterials entspricht einer
héheren Lernleistung als eine oberfldchennahe.

3 Einen Methodeniiberblick zur Untersuchung von Lernstrategien liefert Schnaitmann (1996).
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(H4) Die kontextspezifisch eingesetzte Anzahl von Lernstrategien der
Schiiler steht im Zusammenhang mit ihrem allgemeinen Einsatz von
Lernstrategien.

(H5)  Gute Schiiler benutzen mehr und stirker elaborierende Lernstrategien
als schwichere.

4. Methode
4.1. Versuchspersonen

Die 21 Teilnehmer an der Untersuchung waren 12 Schiilerinnen und 9 Schiiler
der 8. Klasse zweier Braunschweiger Gymnasien. Mit Hilfe eines spezifischen
Leistungstests (siche Abschnitt 4.3) wurden sie in eine Gruppe der ,,guten“ und
eine Gruppe der ,,schwicheren® Schiilerlnnen beziiglich des interessierenden
Wissensbereichs unterteilt. Hinsichtlich des Geschlechts gab es keine bedeuten-
den Unterschiede zwischen den 11 ,,guten” und den 10 ,,schwiécheren® Schiile-
rInnen (CHIapprox = 0.06, df = 1, p < .80).

4.2. Material

Die SchiilerInnen bearbeiteten einen bis dahin fiir sie unbekannten Schulbuch-
text {iber Sprachmittel zum Ausdruck des futurischen Zeitbezugs im Englischen
(siche Abbildung 1). Dieser Text war bereits in den vorherigen Studien von
Zimmermann (1991, 1992, 1996) eingesetzt worden. Damit war es moglich, auf
die bisher mit diesem Material gesammelten Erfahrungen zuriickzugreifen.

4.3. MeBinstrumente

Zur Erfassung des Vorwissens bzw. der Leistung der SchiilerInnen beziiglich
des interessierenden Wissensbereichs wurden zum einen die Schulnoten in Eng-
lisch und Deutsch erfragt und zum anderen ein spezifischer Leistungstest einge-
setzt. Er bestand aus 12 Multiple-Choice-Fragen zur Anwendung der verschie-
denen Futur-Formen im Englischen. Die Schiilerlnnen hatten den Test einmal
am Beginn der Untersuchung und einmal an deren Ende zu bearbeiten.



o Das Verb Will-future; Going to-future
4 Das Futur mit will (The willfuture)
2 @57 Bildung (Form)
3 I will I will not Will T
¥ You will You will not Wiliyou | .,
5 He/She will | P'2Y He/She will not | P12Y Will he/she | PHY°
6 usw. usw. usw.
F Kurzformen: will = 11, will not = won’t [waunt]
8 (Statt I/we will bzw. won't sind im britischen Englisch auch die Formen lwe shall [[«l, [a1]
9 bzw. shan'i {Jamnt] gebréuchlich.)
40 Gebrauch (Use)
A 55 a) My mother Wil B# fifty next year.
12 The Johnsons are moving next month. L suppose they i Bave to sell their house. But I'm
43 afraid they W’ @& much for if.
1% Du verwendest das will-future,
A5 o wenn du ber Dinge in der Zukunft sprichst, auf die du keinen EinfluB hast.
4¢ « wenn du Vermutungen (ber die Zukunft duBerst oder Vorhersagen machst.
At D> Das will-future im Bedingungssatz 1: 139
_ Pl help\= ) ——
4§ 59 | b) Would you like tea or coffee? — 17 ava tea, please. you. g TN
19 ... = Ich nehme Tee. =7y .
20 These bags are really heavy. — We'llgaewy them for you. === 2z : =h
21 ... — Wir tragen sie fiir dich. =/

22 My bike is broken. — Don't worry. I"lllssd you mine.

23 ... [eh leih dir meines.

24 In diesen Beispielen reagiert jemand auf eine Situation und faBt einen spontanen, d. h. nicht
25 geplanten EntschiuB (/'l have tea: We'll carry them for you) oder verspricht etwas ('l lend
26 you mine). Die Satze stehenim will-future. Du verwendest also das will-future, wenn du einen
é; spontanen EntschluB duBerst oder ein Versprechen abgibst. A3: Unit 4 (5. 162)

i@  Das Futur mit going to (The going to-future)
30 6o | Bildung (Form)

M I am I am not AmI

32 You are . You are not . Are you : un
33 He/She is going to play He{She is not going to play Is he/she going to play?
3 lf usw. usw. usw.

35 611

36 We ' reelag 8 play cards this evening. — Aren’t you golag lo witeh the match on TV?
37 Du verwendest das going to-future, wenn du sagst oder fragst, was jemand vorhat.

Abbildung 1: Grammatiktext (Grammatikheft zu English G, Neue Ausgabe
A3/4, Berlin: Cornelsen 1990)

Maglichkeiten, ein kiinftiges Geschehen auszudriicken

Das Verb

&2 | Moglichkeiten, ein kiinftiges Geschehen auszudriicken

(Ways of expressing future time)

RWE
im Deutschen gebrauchen wir meist das Présens, wenn wir Uber die . @r’“
Zukunft sprechen. Im Englischen missen wir in soichen Failen das will- | ﬁl‘w
future, das going to-future oder das present progressive verwenden. - L 'k

Weiche Zeitform du wahist, hangt davon ab, was du ausdriicken willst \*‘
(ob du z.B. eine Vorhersage machst oder eine Absicht duBerst). 5 fhﬁ:

a) Will-futurs:

¢ kiinftiges Geschehen, auf das du
keinen EinfluB hast

e Vorhersagen oder Vermutungen
uiber die Zukunft

¢ spontan gefafite Entschliisse oder
Versprechen

Das will-future ist im Englischen die
héaufigste Futurform.

*What did ! learn todiay? My mother
B to know."”
b) Going to-hutare:

Absichten oder Vorhaben in der
(nahen) Zukunft, Plane

¢) Pressnt progressive:

flr die (nahe) Zukunft fest geplante
oder vereinbarte Handlungen

(Durch eine Zeitbestimmung der Zu-
kunft oder den Zusammenhang mufB
deutlich werden, daf3 sich die Aussage
auf die Zukunft bezieht.)

“WellELE 2 new computer in our class
today. I hope I'm the one it replaces.” !
(o) replace [r'ples] ersetzen

> 39

A In vielen Féllen kann man entweder das going to-future oder das present progressive

verwenden, weil oft kein grofier Unterschied zwischen einer Absicht und einer Verein-
barung besteht.

B> Das simple presentin Nebenséatzen der Zeit mit futurischer Bedeutung: 36

Abbildﬁng 1 (Fortsetzung)
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Die im Umgang mit dem Instruktionstext von den Schiilerlnnen verwendeten
Lernstrategien wurden mit der Methode des gleichzeitigen Lauten Denkens er-
faBt. Hiermit sollten die unmittelbar bei der Arbeit mit dem Instruktionstext ein-
gesetzten Lernstrategien erfafit werden. Die Schiilerlnnen wurden (iiber eine
Tonbandaufzeichnung) folgendermalen instruiert:

,Du hast einen Text iiber das englische Futur vor Dir liegen. Wir mochten Dich bitten,
diesen Text griindlich zu lernen, und zwar so, da} Du anschlieBend einen Test bear-
beiten kannst. In diesem Test bekommst Du Sitze, in denen Du die richtige Zeitform
ankreuzen sollst: dabei mufit Du entscheiden, ob es z.B. heifit: ,My sister will be 18
next year* oder ,,My sister is going to be 18 next year.

Und nun das Wichtigste: Den Text {iber das englische Futur sollst du nicht einfach
laut lesen, sondern: alles, was Du denkst, alles, was Dir durch den Kopf geht, sollst
Du laut aussprechen. Wir kénnen dann nimlich feststellen, wo Du etwas nicht ver-
stehst, wo Dir der Text Schwierigkeiten bereitet und wo nicht.*

Es folgte ein ausfithrliches Beispiel fiir Lautes Denken, das mit dem Hinweis schlof:

,.Du sichst also: Es geht darum, den Text zu lernen und alles laut auszusprechen, was
Dir dabei durch den Kopf geht.“

Die Denkprotokolle wurden auf Tonband aufgezeichnet und fiir die Auswer-
tung transkribiert. Um die SchiilerInnen an die Methode des Lauten Denkens zu
gewdhnen, wurde diese vor der Hauptuntersuchung im normalen Schulunterricht
geiibt.

Um die spezifische Gedéchtnisreprisentation der Schiilerlnnen nach der Ar-
beit mit dem Grammatiktext erfassen zu kénnen, wurde ein Instrument der qua-
litativen Wissensdiagnose eingesetzt, das sog. concept mapping (vgl. Hasemann,
1992).

In Anlehnung an die Versuche von Hasemann wurde das concept mapping in
der von uns durchgefithrten Untersuchung als Struktur-Lege-Technik mit be-
schrifteten Kirtchen angewendet.* Zu diesem Zweck entnahmen wir dem
Grammatiktext Begriffszeichen, die fiir eine engere Auswahl in Frage kamen
(z.B. ,,Vermutungen*, ,fest geplant“ oder “present progressive”). Aus den so ge-
fundenen Begriffszeichen wurde ein Satz von 18 Kirtchen zusammengestellt,
die mit den relevanten Begriffszeichen beschriftet waren. Hinzu kamen noch 4
leere Kirtchen, um den Schiilerlnnen die Méglichkeit zu geben, auch eigene
Begriffszeichen einzubringen. Diese Kiértchen sollten von dem jeweiligen Pro-

banden in eine fiir ihn sinnvolle Anordnung gebracht werden. Durch eine

4 Angesichts der Spezifik unserer wissensdiagnostischen Aufgabe schien uns die Methode des
concept mapping geeigneter als andere, dhnliche Verfahren. So wurde die sog. Heidelberger
Struktur-Lege-Technik (SLT) von Scheele & Groeben (1984) beispielsweise zur Erfassung
subjektiver Theorien eingesetzt. Entwickelt wurde die Methode des concept mapping in den
70er Jahren von Novak und Mitarbeitern. Zu einer Wiirdigung dieser Methode vgl. Novak,
Gowin & Johansen (1983).
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schriftliche Instruktion wurde mitgeteilt, dal Begriffszeichen, die fiir die Schii-
ler eng zusammengehorten, auch auf dem Karton eng zusammen liegen sollten,
und dafB3 Begriffskirtchen, die inhaltlich nichts miteinander zu tun hitten, auch
getrennt voneinander angeordnet werden sollten. Die Kértchen wurden von den
Schiilerinnen und Schiilern auf einem weilen DIN-A3-Karton angeordnet und
von den Versuchsleitern anschlieBend zur spiteren Auswertung fixiert. Weiter-
hin wurden die Schiilerlnnen instruiert, die gebildeten Begriffsgruppen mit
Uberschriften zu versehen bzw. Verbindungen und Bezichungen zwischen ein-
zelnen Begriffskértchen oder ganzen Gruppen durch Linien oder Pfeile deutlich
zu machen. Die genaue Instruktion lautete folgendermaBen:

,.Du bekommst jetzt 18 Kartchen, auf denen sich Begriffe zu dem Grammatiktext befin-

den. Dazu bekommst Du noch vier leere Kértchen, die Du selbst beschriften kannst.

Die Begriffe, die Deiner Meinung nach eng zusammengehdren, lege bitte auf dem
DIN-A3-Bogen auch eng zusammen. Die Begriffe, die Deiner Meinung nach nicht zu-
sammengehdoren, lege auch auf dem Papierbogen getrennt voneinander. Du brauchst nur
die Begriffe zu benutzen, mit denen Du etwas anfangen kannst.

Und noch etwas: Lege die Kartchen so, wie Du es fiir richtig hélst. Es gibt kein
~Richtig® oder ,,Falsch®.

Versuche anschliefiend, die zusammenliegenden Kértchengruppen mit einem Oberbe-
griff oder einer Uberschrift zu versehen.

Wenn Du meinst, dafl Beziehungen zwischen einzelnen Begriffen oder Gruppen be-
stehen, zieh’ Verbindungslinien zwischen ihnen. Wenn du kannst, benenne diese Ver-
bindungen. Es gibt auch hier wieder kein Richtig oder Falsch.*

SchlieBlich wurden die allgemeinen Lernstrategien der Schiilerlnnen mit dem
standardisierten ,,Kieler Lernstrategien-Inventar” (KSI) erhoben (Heyn, Baumert
& Koller, 1994). Es enthilt insgesamt 50 Items zu folgenden Fragen:

—  Wie bereitest Du Dich auf eine Klassenarbeit, einen Test, eine miindliche
Prifung oder eine wichtige Unterrichtsstunde vor?

— Wie gehst Du beim Lernen vor?

— Wie bearbeitest Du Texte, die Du liest?

Die Items lassen sich sieben Skalen zuordnen, die hier jeweils durch ein Bei-
spiel-Item illustriert werden:

Memorieren Wenn ich mich vorbereite/lerne, libe ich, indem ich mir den
Stoff mehrfach aufsage.

Elaboration Wenn ich lerne, vergleiche ich das Neue mit Ahnlichem, das
ich schon kenne, um es besser verstehen und behalten zu
kdnnen.

Transformation =~ Wenn ich einen Text lese/lerne, mache ich mir kurze schrift-
liche Zusammenfassungen der wichtigsten Sachverhalte.
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Planung Wenn ich mich vorbereite/lerne, mache ich mir zuerst klar,
was alles gelernt werden muf3.

Uberwachung Wenn ich lerne, zwinge ich mich zu priifen, ob ich das Ge-
lernte auch tatséchlich behalten habe.

Regulation Wenn ich lerne und ich etwas nicht verstehe, versuche ich

herauszufinden, was genau es ist, das ich nicht verstehe.
Zeitmanagement Wenn ich mich vorbereite/lerne, féllt es mir schwer, einen
verniinftigen Zeitplan aufzustellen.

Die SchiilerInnen hatten die 50 Items auf einer vierstufigen Skala von ,trifft
vollig zu“ bis , trifft iiberhaupt nicht zu* zu bewerten.>

4.4. Versuchsablauf

Es wurde zunichst eine Voruntersuchung mit 6 Schiilerinnen und Schiilern
durchgefiihrt, um die besonderen Bedingungen des Forschungsfeldes zu erkun-
den und die Erhebungsinstrumente auf ihre Brauchbarkeit hin zu tiberpriifen.

Etwa 14 Tage vor der Hauptuntersuchung wurden von den SchiilerInnen Da-
ten an Hand des KSI und des Grammatiktests tiber das Futur erhoben. Ebenso
wurde im Unterricht einmalig das laute Denken unter Anleitung einer Lehrerin
gelibt.

Die Hauptuntersuchung, die in Einzelsitzungen mit den beteiligten Schiilern
stattfand, umfaB3te chronologisch folgende Punkte:

1. Vermittlung der Versuchsinstruktion. Diese wurde durch das laute Vorlesen
des Versuchsleiters bei gleichzeitigem Mitlesen der Schiilerin/des Schiilers
gewihrleistet.

2. Die Schiilerlnnen erhielten die Farbkopie der zwei Seiten des Grammati-
schen Beihefts, in denen die Ausdriicke zum futurischen Zeitbezug présen-
tiert wurden. Sie wurden aufgefordert, den Text zu lernen, wobei kein Zeit-
limit bestand. Die Probanden wurden instruiert, wihrend des Lernens laut zu
denken. Diese Lernphase wurde auf Tonband aufgezeichnet.

3. Nach erneuter Instruktion wurde von den SchiilerInnen ein concept map ge-
legt.

4. Am Ende wurde noch einmal der Grammatiktest iiber das Futur durchge-
fiihrt.

5 Zur Berechnung der einzelnen Skalenwerte vgl. Heyn u.a. (1994).
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5. Auswertung und Ergebnisse
5.1. Die einzelnen Mefiverfahren

5.1.1. Leistungstest

Das jeweilige Resultat im Leistungstest errechnet sich aus der Summe der rich-
tigen Antworten. Das theoretische Maximum liegt somit bei 12 Punkten. Er-
reicht wurden von den 21 Versuchspersonen beim ersten Test im arithmetischen
Mittel M = 5.45 Punkte (s = 1.99). Das Minimum lag bei 2, das Maximum bei 9
Punkten.

Die Ergebnisse des ersten Leistungstests korrelierten mit den Vornoten in
Englisch mit » = .28 und'den Vornoten in Deutsch mit r = .42* (Spearman Rang-
korrelation, * = p < .05). Die SchiilerInnen mit guten Vornoten erzielten in der
Tendenz auch bessere Ergebnisse im Leistungtest als die mit schlechteren Vor-
noten.

Fiir die Unterteilung in bezug auf das bereichsspezifische Vorwissen wurde
allein auf die Ergebnisse im ersten Leistungstest zuriickgegriffen. Als ,,gute”
SchiilerInnen wurden solche definiert, die im Leistungstest 6 oder mehr Punkte
erreicht hatten. Als ,,schwiichere® galten solche mit 5 oder weniger Punkten. Die
guten SchiilerInnen (2 = 11) hatten dann im Durchschnitt 6.83 (s = 1.19) Punkte
erreicht und die schwicheren (n = 10) 3.80 (s = 1.23) Punkte.

Im Nachtest ergab sich iiber alle SchiilerInnen ein Wert von M = 6.14 (s =
2.08). Der Mittelwertsunterschied zum Vortest von 0.70 ist zwar nicht signifi-
kant, aber trotzdem als Lernfortschritt zu werten, da es offensichtlich bei 10
Punkten eine Leistungsgrenze gab.

5.1.2. Lautes Denken

Nach der Transkription der Tonbandaufzeichnungen aus der Lernphase wurden

die entstandenen Denkprotokolle hinsichtlich folgender Lernstrategien ausge-

wertet:

1. Riickgriff im Text: Der Schiiler bzw. die Schiilerin greift auf be-

reits gelesene Passagen des Textes zurlick,

um sie noch einmal zu lesen.

Der Schiiler bzw. die Schiilerin liest den ge-

samten Text noch einmal.

3. Beispiel mit Regel verbinden: Die Schiilerin bzw. der Schiiler verbindet ein
Beispiel aus dem Text mit der zuletzt gelese-
nen Grammatikregel.

2. Gesamtwiederholung:
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4. Eigene Beispiele: Die Schiilerin bzw. der Schiiler konstruiert
ein eigenes Beispiel, z.B. zur Uberpriifung
des Verstindnisses bzw. zur Lernvertiefung.
5. Memorieren: Der Schiiler bzw. die Schiilerin wiederholt
das gerade Gelesene wortlich, ohne den Text
abzulesen.

Der Schiiler bzw. die Schiilerin macht Be-

merkungen iiber das eigene Denken bzw.

Lernen, {iberwacht oder steuert oder struktu-

riert oder bewertet den LernprozeB. Beispiele:

,»50, jetzt machen wir mal eine Zusammen-

fassung davon® oder ,Naja, ich glaube, ich

les' mir die Seite sonst noch durch, und auch
diese Merksitze alle®.

Der Schiiler bzw. die Schiilerin urteilt dar-

iiber, ob das gerade Gelesene verstanden bzw.

nicht verstanden wurde. Beispiele sind:

,,OK*; Ja, das ist klar oder ,,Versteh' ich“.

Der Schiiler bzw. die Schiilerin wiederholt

eine Regel mit eigenen Worten.

9. Angliederung an Vorwissen: ~ Der Schiiler bzw. die Schiilerin versucht, den
gerade gelesenen Text mit bereits aus dem
vorliegenden Text, aus dem fritheren Eng-
lischunterricht oder sonstigen Quellen ge-
lernten Vorwissen zu diesem Thema zu ver-

} binden.

10. Ubersetzung: Der Schiiler bzw. die Schiilerin iibersetzt Bei-
spiele oder Fachausdriicke aus dem Engli-
schen ins Deutsche.

6. Metakognitionen:

7. Verstehenskontrolle:

8. Regelexplikation:

Diese Operationalisierung wurde als Grundlage der Einteilung der Denkpro-
tokolle in die drei Kategorien ,,geringer” (1), ,mittlerer” (2) und ,starker (3)
Einsatz von Lernstrategien benutzt. Entsprechend der Haufigkeit des Strate-
giengebrauchs wurde fiir die Frequenz ,,iiber 40* die Kategorie (3) festgelegt,
,zwischen 10 und 40 die Kategorie (2) und bei ,,weniger als 10“ die Kategorie
(1). Die Strategienkategorie 8 (,,Regelexplikation®, s. oben) wurde wegen des
damit verbundenen hoheren Elaborationsgrades doppelt gewichtet. Die Zuord-
nung der Schiilerlnnen zu den einzelnen Kategorien nach diesen Kriterien er-
folgte durch drei unabhingige Beurteiler ohne Abweichung. 7 Schiilerinnen er-
hielten den Wert (1), 10 den Wert (2) und 5 den Wert (3).
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5.1.3. Concept Maps

Zur Auswertung der 21 concept maps werden in der Literatur bisher verschiede-
ne Merkmalsausprigungen verwendet, z.B. die Stirke der Strukturierung, die
formale Differenziertheit, die Anzahl der verwendeten Kértchen, die Anzahl der
gebildeten Begriffsgruppen etc. (vgl. Hasemann, 1992). Der Aussagegehalt der
Auswertung dieser einzelnen Kriterien erscheint jedoch begrenzt. So kann z.B.
eine starke Strukturierung eher richtig oder falsch sein, was durch die genannten
Kategorien nicht erfalBt wiirde.

Bei der vorliegenden Untersuchung wurde deshalb ein neues Auswertungs-
verfahren entwickelt. Das Ergebnis der Auswertung soll den Elaborationsgrad
der concept maps ermitteln; fiir diesen Zweck ist das Instrument optimal geeig-
net.

1. Es wurde zunichst einmal aufgrund des Grammatiktextes ein concept map er-
stellt, das als quantitative (Zahl der Begriffszeichen/Kértchen) bzw. qualitative
Vergleichsnorm (Struktur) fungieren sollte (vgl. Abbildung 2). In dieser ,,Be-
griffslandkarte” sind wichtige Begriffszeichen des Futurtextes erfaf’t und in eine
hierarchische Ordnung gebracht: Unter der hierarchichdchsten Eintragung (Zu-
kunft) figurieren die drei Sprachmittel zum Ausdruck des futurischen Zeitbezugs
(will, going to, present progressive). Die folgende Hierarchiestufe mit den Kate-
gorien ,,Bildung“ (= Morphosyntax), ,,Gebrauch® (= Semantik) und ,,Beispiele”
ist auf der ,,y-Achse* angeordnet, um eine Einmalnennung fiir alle drei future
Sforms zu gewihrleisten.

2. Es wurden sodann die Auswertungskategorien und Bewertungskriterien fest-
gelegt, die in Tabelle 1 aufgefiihrt sind.

Fiir den Auswertungsschritt (4) wurden 2 Punkte vergeben, weil er eine be-
sonders elaborierte kognitive Struktur bzw. den Einsatz besonders effizienter
Strategien indiziert:

1) das Erkennen unterschiedlicher Kategorien von Kirtchen (die future forms
einerseits und ,,Bildung®, ,,Gebrauch®, ,Beispiele* andererseits);

2) unterschiedlicher Hierarchiestufen, namlich nach der hochsten Makropropo-
sition (der Uberschrift) die Hierarchiestufen 2 und 3 und

3) das Aufeinanderbeziehen der 6 Kategorien sowie die Zuordnung der

Merkmale der future forms und der Beispiele zu den aufeinanderbezogenen

Kategorien. Diese Leistung wurde im iibrigen auch nur von drei Probanden

erbracht.
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Abbildung 2: Concept map des Futurtextes
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Tabelle 1: Auswertungskategorien und Bewertungskriterien

Auswertungs- | Auswertungskategorien ,,Einbeziehen Zahl der
schritte und Ordnen der Begriffszeichen/Kiirtchen“ |vergebenen
Punkte
1 Fiir jedes verwendete Kértchen 1
?2) Fiir jedes selbst beschriftete und sachlich rich- 1
tige Kartchen
3) Unterscheidung (und rdumliche Trennung) der 1
3 future forms
@) Ordnen der 3 future forms nach den Katego- 2
rien ,,Bildung, ,,Gebrauch® und Beispiele (y-
Achse)
&) Zuordnung der richtigen formalen (form) und 1
semantischen Merkmale (use) zu den 3 future
 forms
6) Richtige Zuordnung der Beispielsitze zu den 1
future forms
) Keine oder falsche Zuordnung von Kiirtchen -1

jeweils Abzug eines Punktes

Das Ergebnis reicht von der Punktzahl 7 bis hin zu 33 Punkten.

Tabelle 2: Erreichte Punktzahlen der Probanden

Punktzahlen |Zahl der Probanden
7 1

12-14
16-18
20-21
23-25

31

33

— N W ko]~

Die Abbildungen 3 und 4 enthalten ein Beispiel fiir ein concept map mit dem
Wert 31 (VP 16) und eines mit dem Wert 7 (VP 14).
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5.2. Die Zusammenhangshypothesen

Zwischen den Leistungen in dem Grammatikvor- und -nachtest sowie dem
AusmaB des Einsatzes der verwendeten Lernstrategien und des Elaborationsgra-
des der concept maps wurden Spearmans Rangkorrelationskoeffizienten errech-
net und hinsichtlich der Untersuchungshypothesen darauf iiberpriift, ob sie von
Nullkorrelationen verschieden sind (s. Tabelle 3) .

Tabelle 3: Statistische Zusammenhinge zwischen dem Vortest, dem Finsatz
von Lemnstrategien, dem Elaborationsgrad des concept map und dem Nachtest
(Spearman Rangkorrelation; * = p <.05)

Vortest Lautes Denken | concept map Nachtest
Vortest 1.00

Lautes Denken 52% 1.00
concept map .05 40* 1.00
Nachtest S51* 43* A4* 1.00

Tatséchlich gab es statistisch signifikante Zusammenhénge zwischen den ver-
schiedenen Variablen. Eine hohere Testvorleistung fithrte zu einem stirkeren
Einsatz von Lernstrategien [H 1]. Diese wiederum korrelierten positiv mit dem
Elaborationsgrad der concept maps {H 2], was sich auch in einer besseren
Nachtestleistung niederschiug [H 3].

Obwohl mit den vorliegenden geringen Stichprobenzahlen keine Kausalana-
lye durchzufiihren ist, deutet der nicht von einer Nullkorrelation verschiedene
Zusammenhang zwischen Vortestleistung und concept map darauf hin, dall der
Einsatz von Lernstrategien tatséchlich als vermittelnde Variable zu einem Lern-
fortschritt beitrigt. Ein direkter Zusammenhang zwischen dem Vorwissen und
der Reprisentation des Lernmaterials konnte also nicht nachgewiesen werden.

In (H 4) wurde postuliert, daB der allgemeine Einsatz von Lernstrategien auch
den aktuellen Einsatz beim Umgang mit dem in der Untersuchung verwendeten
Lernmaterial vorhersagt. Dieser Zusammenhang konnte nicht bestétigt werden.
Keine der sieben Skalen des KSI korrelierte signifikant von Null verschieden
mit der Stirke des Einsatzes von Lernstrategien beim Lernen des Gramma-
tiktextes zum Futur im Englischen (s. Tabelle 4).
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Tabelle 4: Statistische Zusammenhénge zwischen den Skalen des KSI und dem
Einsatz von Lemnstrategien in den Denkprotokollen (Spearman-Rangkorrelation)

KSI Lautes Denken
Memorieren -.15
Elaboration -.10
Transformation .07
Planung -.11
Uberwachung -31
Regulation -.30
Zeitmanagement .09

5.3. Die Unterschiedshypothese

Bei der Analyse der Unterschiede zwischen den guten und den schwicheren
Schiilern (vgl. Abschn. 4.1) hinsichtlich der Benutzung von Lernstrategien und
dem resultierenden Lernerfolg wird auf ein etwas teststirkeres parametrisches
Testverfahren, den #Test Bezug genommen. Die Verwendung dieses Verfahrens
stellt in der Regel mehrere Bedingungen an das zu analysierende Datenmaterial.
Die vorliegenden abhéngigen Variablen erfiillen nicht alle diese Bedingungen.
Der verwendete #-Test zeigt sich gegeniiber diesen Verletzungen allerdings rela-
tiv robust (Bortz, 1993).

Zwar gab es sowohl flir den Einsatz von Lernstrategien beim Lauten Denken,
beim Elaborationsgrad des concept map und der Lernleistung im abschlieBenden
Grammatiktest vorhergesagte Unterschiede zwischen guten und schwicheren
SchiilerInnen. Signifikant sind sie allerdings nur beim Lauten Denken (¢ = 2.28,
df=19, p <.036) und beim Leistungstest (¢ = 2.54, df = 19, p < .020). Die Ab-
bildungen 5, 6 und 7 zeigen die einzelnen Mittelwertsunterschiede zwischen den
beiden Gruppen.
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: Einsatz von Lernstrategien
| im Denkprotokoll
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SCHWACH

Abbildung 5: Mittelwertsunterschiede beim Einsatz von Lernstrategien im
Denkprotokoll

Elaborationsgrad beim
Concept Map

21

GUT SCHWACH

Abbildung 6: Mittelwertsunterschiede beim Elaborationsgrad beim concept

map
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Leistung im Nachtest

} . R

GUT SCHWACH

Abbildung 7: Mittelwertsunterschiede bei der Leistung im Nachtest

6. Diskussion der Ergebnisse

Die vorliegende Untersuchung hat dazu beigetragen, unser Wissen iiber die von
Schiilern beim Lernen spezifischer Instruktionstexte (Fremdsprachengrammati-
ken) verwendeten Strategien breiter zu fundieren und deren Bedingungen und
Wirkungen besser zu verstehen:

1. Wenn besseres bereichsspezifisches Vorwissen zu einem erhéhten Einsatz
von Lernstrategien fithrt (Hypothese 1), stellt das die dfter geuBerte Vermutung
von Fremdsprachendidaktikern und auch von Lehrern in Frage, daB mit der
Vermittlung von Lernstrategien (allein) eine Verbesserung der Unterrichtser-
gebnisse zu erwarten sei. Der vorliegende Befund spricht eher dafiir, im Unter-
richt ausreichendes bereichsspezifisches Wissen zu vermitteln, und zwar sowohl
(deklaratives) Faktenwissen (z.B. grammatikalische Kategorien wie Subjekt,
Objekt, Modus$) als auch (prozedurales) Handlungswissen, mit der wahrschein-
lichen Folge eines vermehrten Einsatzes von Lernstrategien. Fiir ein solches
Vorgehen spricht auch, daf3 das bereichsspezifische Vorwissen zu den besten

¢ Wie wichtig deklaratives Wissen im heute iiblichen Grammatikunterricht ist, beweisen indi-
rekt die festgestellten Defizite: In einer Erhebung bei ca. 120 Probanden (Realschiiler) ga-
ben 95% (sic) an, einen der Termini ,.direktes Objekt/Subjekt* nicht zu kennen (Zimmer-
mann, 1981).



286 G. Zimmermann & H. Plessner

Priadiktoren komplexer schulischer Leistungen gehort (Hasselhorn, 1992), sofern
es nur (auf der Basis von Konzepten, Prinzipien und Abstraktionen) ,,wohlorga-
nisiert“ ist (Nickerson, 1988/89, S. 13).7

Auch die Experten-Novizen-Forschung belegt die Bedeutung einer umfassen-
den (und zudem wohl-organisierten und bereichsspezifisch strukturierten) Wis-
sensbasis flir das Lernen. Das Wissensbild von Experten unterscheidet sich von
dem der Laien in folgenden Merkmalen: Es ist umfangreicher, der jeweiligen
Aufgabe angemessen, begrifflich abstrakter, in hoherem Mafle kohérent, fall-
und situationsspezifisch organisiert und prozeduralisiert. Dieses Wissens-
bild ist mindestens ebenso wichtig wie die Kenntnis und Anwendung von Lern-
strategien; und beide stehen in einem kompensatorischen Verhéltnis zueinander
(Bromme, 1992; Friedrich & Mandl, 1992; Heimke, 1992; Stebler, Reusser &
Pauli, 1994; Weinert, 1994).

Wir haben allerdings auch festgestellt (Zimmermann, 1992), dal Vorwissen
nachteilige Wirkungen haben kann. Es erleichtert dann nicht die Aufnahme
neuer Information, sondern stért oder verhindert sie sogar. Schemakontrires
Wissen wird namlich unter bestimmten Umstéinden abgewehrt, vermutlich weil
es Sicherheit reduziert. Nach Alexander & Judy kann Vorwissen auch dann hin-
derlich sein, wenn es falsche Vorstellungen enthélt. ,,Solches Vorwissen kann
sich als sehr dnderungsresistent erweisen und das Lernen korrekter Konzepte
behindern” (Schiefele, 1996, S. 120).

Uberhaupt ist bisher nicht ausreichend geklért, unter welchen Bedingungen
Vorwissen wirksam wird, denn es gibt Studien, die keine oder geringe Zusam-
menhénge zwischen Vorwissen und Textlernen festgestellt haben. Auflerdem ist
wenig darliber bekannt, wie die Wirkungen des Vorwissens eigentlich zustande
kommen (Schiefele, 1996, S. 119).

SchlieBlich ist - auch wenn unterschiedliche theoretische Ansitze vorliegen —
bisher weitgehend ungeklart, wie deklaratives Sachwissen in prozedurales
Handlungswissen tiberfithrt wird. Eine Auseinandersetzung mit diesem Thema
ist hier nicht méglich, zumal es in diesem Beitrag ausschlieBlich um das (im
Unterricht dominant prasente) deklarative Grammatikwissen geht.

2. Die in Zimmermann (1996) sich abzeichnende Tendenz, daf3 das vermehrte
Benutzen von Lernstrategien zu einer tieferen Gedéchtnisreprésentation und zu
einer hoheren Lernleistung filhre (Hypothesen 2 und 3) und daB gute Schiiler

7 Klauer (zit. nach Schnaitmann, 1996, S. 26) nennt neben dem Vorwissen, das den groBten
Einfluf} auf den Lernerfolg habe, ,die intellektuellen Fahigkeiten, die Umgebungskompo-
nenten, die motivationalen Faktoren und eben die Lernstrategien®.
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mehr und tiefer elaborierende Lernstrategien als schwichere verwenden (Hypo-
these 5), hat sich bestitigen lassen.

Die tiefere Verarbeitung manifestiert sich in den Denkprotokollen z.B. in fol-
genden Strategien:

a) Gute Textverarbeiter betrachten den Gesamttext, operieren groBriumig im
Text und beschrinken sich nicht auf den Textteil, den sie gerade lesen;

b) sie formulieren aufgabenrelevante Ziele und arbeiten damit zugleich stirker
metakognitiv: Warum- bearbeite ich den Text? Was will ich damit erreichen?
Und welches sind dann die Mittel, die ich einsetzen muB, um die Ziele zu errei-
chen?

¢) Gute Textverarbeiter nutzen viel stirker als schlechte elaborative und reduk-
tive Strategien. ,,Elaborativ heif}t, da3 die Schiiler die zu lernende Information
vielfiltig vernetzen: einmal mit ihrem textunabhéngigen Vorwissen (z.B. neue
Begriffe auf bekannte beziehen) und zum anderen textintern, z.B. dadurch, daf
sie Regelbegriffe und Beispiele in Beziehung setzen oder die neue Information
kritisch analysieren.® Gute Textverarbeiter nutzen als eine weitere Moglichkeit
der Elaboration ,,Perspektivenwechsel“, Das bedeutet, daB sie beschlieBen, nicht
mehr von den Sprachformen ausgehend zu lernen, sondern die Sprachfunk-
tionen in den Blick zu nehmen, und dadurch die Textdaten extensiver vernetzen.
»Reduktive Strategien“ spielen eine Rolle, wenn unterschiedliche Propositionen
auf einer hierarchisch hoheren Ebene zu Makropropositionen zusammengefaft
werden, um zu konomischen, leichter merkbaren Regeln zu gelangen.

3. Hypothese 4 behauptete, da8 der allgemeine Einsatz von Lernstrategien auch
den aktuellen, beim Umgang mit dem in der Untersuchung verwendeten Lern-
material, vorhersage. Wie in 5.2. bereits erwihnt, konnte dieser Zusammenhang
nicht bestétigt werden. Jedenfalls bei der Bearbeitung von Aufgaben, wie wir sie
gestellt haben, reicht es nicht aus, ein allgemeines Strategientraining durchzu-
fihren, um die Lernergebnisse in spezifischen Bereichen zu verbessern. Es be-
darf offensichtlich besonderer, kontextsensitiver mentaler Handlungsplane.
Auch Wittrock (1986, S. 302) stellt unter Berufung auf eine Erhebung von Bro-
phy und Evertson fest: “The more specific cognitive strategies, but not the gene-
ral strategies, predict achievement” (vgl. auch Maichle, 1992; Nickerson,

8 Hier l.(ommt iiber die Regelbegriffe (z.B. ,,Subjekt, “present continuous™) wiederum das
Vorwissen ins Spiel, das erst die Moglichkeit des Einsatzes von Strategien eréffnet und als
lohnend erscheinen 146t.
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1988/89; Ramsden, 1988). Dementsprechend sollten auch im Unterricht Strate-
gien eher gegenstandsgebunden vermittelt werden.? .

Die Vermittlung von Strategien unterliegt jedoch einer Reihe von Bedingun-
gen. Eine bedeutsame Bedingung ist die Wahrnehmung von Strategien du.rch
die Lernenden. Sie erfolgt nimlich aus der Optik frither gelernter Strategien.
Das Lernen einer neuen Strategie erfordert die Modifizierung einer frither ge-
lernten. Lehrerlnnen miissen also die von den Lernenden bisher verwendeten
Strategien und damit die Wahrnehmung der neuen durch die SchiilerInnen ken-
nen und verstehen, wenn sie Strategien erfolgreich vermitteln wollen (Wittrock,
1986, S. 301)10.

Eingang des revidierten Manuskripts: 22.5.1998
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Rezensionsaufsatz

Friihe Auffassungen iiber das Lehren und Lernen von
(fremden) Sprachen: Einige Anmerkungen zum ersten Teil
einer “histoire de la didactique des langues”

Ekkehard Zofgen*

Jean-Antoine Caravolas: La didactique des langues. Précis d’histoire I: 1450-
1700. Tubingen: Narr & Montréal: Presses de I’Université de Montréal 1994
(Giessener Beitréige zur Fremdsprachendidaktik), xxvi + 432 Seiten, DM 78,—
[zitiert als: Précis].

Jean-Antoine Caravolas: La didactique des langues. Anthologie I. A I’'ombre de
Quintilien. Tubingen; Narr & Montréal: Presses de ’Université de Montréal
1994 (Giessener Beitréige zur Fremdsprachendidaktik), xxv + 274 Seiten, DM
58, [zitiert als: Anthologie].

1. Das wieder erwachte Interesse an historischen
Fragestellungen

Die Erkenntnis, daB in der (Fremd-)Sprach(en)didaktik “tout n’est pas a inven-
ter” und dafl “I’expérience de ceux qui nous ont précédés n’est pas sans utilité
pratique pour le présent* (Précis, S. xxi), ist nicht neu. Bereits Albert Streuber
war in seinen 1914 erschienenen Beitrdge/n] zur Geschichte des franzosischen
Unterrichts |...] zu der Uberzeugung gelangt, daB der grofite Teil jener Vor-
schlige, wie sie im Zuge der neusprachlichen Reformbewegung Ende des vori-
gen Jahrhunderts und der daran sich anschlieBenden methodischen Kontroverse
unterbreitet worden waren, zum Gedankengut der Sprachmeister des 17. und 18.
Jahrhunderts gehort. Und was schlieBlich jene als weitgehend ungeldst hinge-
stellten didaktisch-methodischen Fragen anginge, so hitten sie ausnahmslos
»schon in fritheren Jahrhunderten die Gemiiter [bewegt]“ (Streuber, 1914, S. 9).
Weder die reform- und innovationsfreudigen sechziger und siebziger Jahre noch
die anhaltende Diskussion um die sogenannten alternativen Lehr- und Lernme-
thoden haben die Giiltigkeit dieser These ernstlich in Frage stellen kénnen. Ganz

* Korrespondenzadresse: Prof. Dr. E. Zbfgen, Universitit Bielefeld, Fakultdt firr Linguistik
und Literaturwissenschaft, Postfach 100131, 33501 Bielefeld.
E-mail: zoefgen@nov1.LiLi.Uni-Bielefeld.de



