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Miindliche Fehlerkorrektur im Fremdspfachenunterricht

Aufsitze

Miindliche Fehlerkorrektur im
Fremdsprachenunterricht

Ein Blick auf neuere empirische
Untersuchungen

Wolfgang Tiinghoff1

Although oral error correction in the foreign-language classroom did not become the focus
of empirical research until relatively late, a number of studies have now been published:

1. descriptively oriented studies of the wide variety of forms and structure of error-correc-
tion sequences as well as learner / teacher attitudes;

2. studies on the effect of oral correction based on different success criteria (learner percep-
tion of correction, direct learner response, correct use in a later test).

The following article looks at the learning theory background, central issues and main find-
ings of the different groups of studies. A critical appraisal of the different research methods
used is an additional focus. Finally, an outline will be given of possible areas of future
research.

1. Einleitung

Das Phanomen 'Fehler' wurde im Gefolge der Arbeiten von Corder (1967) und
Selinker (1972) ab den 70er Jahren zum Gegenstand zahlreicher Forschungs-
aktivitdten. Im Rahmen des zentralen Konzepts der Interlanguage wurden Fehler
vor allem als Hinweise auf Lern- und Kommunikationsstrategien sowie als Indi-
katoren flir Lernfortschritte und Umstrukturierungsprozesse der lernersprach-
lichen Wissensbasis untersucht (vgl. u.a. Bausch & Raabe 1978; Raabe 1980).
Diese Forschungen haben entscheidend mit dazu beigetragen, die Einsicht zu
verankern, dass Fehler nicht nur beim Zweitsprachenerwerb, sondern auch im
Fremdsprachenuntetricht notwendige Zwischenschritte auf dem langen Weg der
Aneignung einer neuen Sprache darstellen.

Der miindlichen Fehlerkorrektur hingegen hat sich die empirische Forschung

1 Korrespor(l'denzadresse: PD Dr. Wolfgang Toénshoff, Universitdt Konstanz, Sprachlehrinstitut, Fach D
171, 78457 Konstanz, E-Mail: Wolfgang. Toenshoff@uni-konstanz.de
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zunichst weniger intensiv gewidmet. Dabei ist die Korrekturproblematik in der
Praxis nach wie vor hochst aktuell. Die bei Hendrickson (1978) zentrale Frage, ob

ein Fehler korrigiert wird und - wenn ja - wann, wie und durch wen dies gescfhleht,
muss von Lebrern i ihrer tdglichen Praxis vor dem Hintergrund eigener
Situationseinschatzungen und Wirksamkeitserwartungen immer wieder ad hoc

. werden. was hohe Flexibilititsanforderungen an ihr Hansleln stellt. In
Jder fachdidakiischen Literatur finden sich zahlreiche, oft mit Uberzeugung
Jorecbrachie Korrekturempfehlungen. Diese widersprechen sich allerdings nicht

celien und werden hiufig ohne Bezugnahme auf Ergebnisse empirischer

entschieder

J'orschung formuliert. .
in den letzten Jahren haben die Forschungsaktivititen zur miindlichen Feh-

lerkorrektur erfreulicherweise deutlich zugenommen; im Unterschied zu vielen
anderen Aspekten des Fremdsprachenunterrichts hat das Phinomen
vergleichsweise grofie Aufmerksamkeit erfahren. Dabei kann man grob zwischen
zwei Gruppen neuerer empirischer Arbeiten unterscheiden:

1. deskriptiv orientierte Untersuchungen zur Formenvielfalt und Struktur von

Korrekturhandlungen sowie zu Lerner- und Lehrereinstellungen;

2. Untersuchungen zur Wirkung von Korrekturen auf den Lemprozess.

Im Folgenden soll auf dic Fragestellungen und Ergebnisse beider Gruppen
cingegangen werden und dabei an verschiedenen Punkten auch die eingesetzten
Forschungsmethoden kritisch reflektiert werden.

2. Deskriptiv orientierte Untersuchungen

Die erste Gruppe empirischer Arbeiten lsst sich von ihrer Zielsetzung her der
explorativ-interpretativen Methodologie zurechnen. Diese Studien wollen die
kom-plexen Vorginge bei der miindlichen Fehlerkorrektur im Unterricht
detailliert beschreiben und analysieren und so zu weiteren F orschungshypothesen
gelangen. Im Einzelnen stehen folgende Untersuchungsaspekte im Vordergrund:
* die Erfassung der komplexen Struktur von Korrektursequenzen, ihrer gbliga-
torischen und fakultativen Elemente;
* die Klassifikation und z.T. auch Quantifizierung verschiedener Typen von
Korrekturhandlungen;
* die differenzierte Beschreibung des Lehrer- und Lernerverhaltens;
* die Identifikationen von lehrerspezifischen Korrekturvorlieben bzw. Korrek-
turstilen;
* die Erfassung von Lehrereinstellungen, bis hin zu Versuchen, korrekturrele-
vante Ausschnitte aus subjektiven Unterrichtstheorien nachzuzeichnen;
* die Erhebung von Einstellungen bzw. Priiferenzen von Fremdsprachenler-
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nermn, u.a. in Bezug auf die Frage, ob, wic und von wem sie korrigiert werden
wollen.

Zu den eingesetzten Forschungsinstrumenten: Die Untersuchungen zu den
verschiedenen Korrekturformen und -stilen greifen vor allem auf Verfahren der
Unterrichtsbeobachtung zuriick, ‘wobei in der Regel Tonband- bzw. Video-
aufnahmen angefertigt werden, um dem Problem der begrenzten Perspektive und
der beschrénkten Erinnerungsfihigkeit der Forschenden zu begegnen. Bei
einzelnen Studien werden flankierend auch Interviews mit den Lehrkriften
durchgefithrt. Der Auswertung liegen entweder aus dem Datenmaterial selbst
entwickelte Kategorien zugrunde oder es wird auf vorhandene, vor allem diskurs-
analytische Kategoriensysteme zuriickgegriffen. Bei der Erhebung von Lehrer-
und Lernerein-stellungen dominieren Fragebdgen, in einigen Fillen ergiinzt um
Interviews oder punktuelle Unterrichtbeobachtungen.

Als Ergebnisse der unterrichtsanalytischen Arbeiten, die z.T. aus dem reguliiren
Fremdsprachenunterricht in Schule oder Erwachsenenbildung, z.T. aus kanadi-
schen Immersionsprogrammen stammen, zeigen sich ganz unterschiedliche
Klassifikationssysteme und Beschreibungsmodelle, die auch die jeweiligen
Erhebungskontexte widerspiegeln. Hiufig wird zwischen Selbst- und
Fremdkorrekturen unterschieden und weiter anhand von Begriffspaaren wie z.B.
explizit/implizit, unterbrechend/nicht-unterbrechend wund objektsprachlich/
metasprachlich differenziert. Mehrere Arbeiten grenzen auBerdem verschiedene
Formen der Korrckturinitiierung, der Reaktion auf Korrekturen sowie der
Erweiterung von Korrektursequenzen gegeneinander ab. Die wohl umfassendste
Untersuchung, die Arbeit von Kleppin & Koénigs (1991) aus dem Bochumer
Tertidirsprachenprojekt, erfasst zudem die affektive Dimension von
Korrekturepisoden.

Ein direkter Vergleich der Klassifizierungen ist aus mehreren Griinden pro-
blematisch:

1. Die Analyseeinheit 'Korrektursequenz' umfasst unterschiedlich viele Kom-

ponenten.

2. Der jeweiligen Kategorisierung liegen ganz unterschiedliche Kriterien

zugrunde.

3. Die Beitrége der Lerner werden nicht in allen Féllen einbezogen.

Als allen Klassifizierungen gemeinsame Schnittmenge lisst sich allenfalls die
Unterscheidung in Korrekturen identifizieren, die von der Lehrkraft unmittelbar
selbst durchgefiithrt werden, und in Korrekturen, die zunéchst lediglich durch Kor-
rekturhinweise initiiert werden. Nicht mehr in allen Fillen wird jedoch bereits die
Frage erfasst, ob die Lehrkraft die Korrektur schlieBlich selbst durchfiihrt, wenn
die Lerner niicht zur Selbstkorrektur in der Lage sind.
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Die lehrkraftvergleichend angelegten Unterrichtsanalysen (vgl. Chaudron
1986; Kleppin & Konigs 1991; Lochtman 2002; Nystrom 1983) belegen z.T. sehr
unterschiedliche Korrekturstile bei Lehrenden, die in vergleichbaren
Unterrichtskontexten titig sind. In nicht wenigen Fillen scheinen die jeweils
bevorzugten Formen der Korrektur sogar weitgehend unabhingig von der
Unterrichtsphase und der Fehlerart eingesetzt zu werden (Kleppin & Konigs
1991).

Die Forschungsarbeiten zur Einstellung von Lehrenden zur Korrektur (vgl. u.a.
Cathcart & Olsen 1976; Dingwall 1984; Havranek 2002; Kleppin & Konigs 1991;
Schulz 2001) sind zumeist auf die eingangs genannten Fragenkomplexe gerichtet,
also ob, wann, was wie und durch wen korrigiert werden soll. Ihre Ergebnisse
zeigen trotz aller Unterschiede im Einzelnen, dass grundsitzlich eine positive
Haltung gegeniiber Korrekturen vorherrscht.

Dies erstaunt nicht, denn die Rolle einer Korrekturinstanz kann als eine zentrale
Komponente des beruflichen Selbstkonzepts von Fremdsprachenlehrern gelten.
Oder mit anderen Worten: die vermeintliche Korrekturnotwendigkeit "diirfte zu
den wesentlichen Stiitzpfeilern zu zéhlen sein, dem Lehrer das Gefiihl fiir seine
Unentbehrlichkeit und sein Gebrauchtwerden im Fremdsprachenunterricht zu
vermitteln” (Henrici & Herlemann 1986: 18).

Allerdings wird in mehreren Untersuchungen das Problem deutlich, dass Lehr-
krifte einerseits Korrekturen zwar fiir notwendig und auch lernpsychologisch fiir
wichtig halten, andererseits jedoch davon ausgehen, dass sie fiir die Lerner
unangenehm und beeintrichtigend sein konnen. Sie versuchen deshalb, bei ihren
Korrekturentscheidungen auch die moglichen affektiven Auswirkungen von
Korrekturen mit zu beriicksichtigen.

Interessant ist noch die Frage nach der Kongruenz von Lehrereinstellungen und
dem eigenen Unterrichtsverhalten. Dort, wo komplementire Datensitze
vorliegen, zeigen sich neben Ubereinstimmungen auch einzelne Unterschiede
zwischen den Selbsteinschitzungen der Lehrkrifte und dem beobachteten
Unterricht, z.B. in Bezug auf dic Korrekturhidufigkeit oder den Einsatz
nonverbaler Korrekturzeichen (Kleppin & Kénigs 1991). Gleichwohl konnten die
Autoren zeigen, dass die erheblichen Unterschiede im Korrekturverhalten der
beobachteten Lehrer durchaus mit entsprechenden Elementen ihrer subjektiven
Unterrichtstheorien korrespondieren.

Die Einstellungsdaten von Lernern zur miindlichen Fehlerkorrektur sind in
ganz verschiedenen Unterrichtskontexten erhoben und zum Teil auch verglei-
chend analysiert worden. Befragt wurden u.a. Schiiler aus Deutschland,
Osterreich und Brasilien sowie Studierende aus Kolumbien, China, Marokko, den
USA, Deutschland und der Tiirkei (vgl. Cathcart & Olsen 1976; Demme 2001;
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Gnutzmann & Kiffe 1993; Havranek 2002; Kleppin 1989; Kleppin & Konigs
1991, 1993; Musayeva 1998; Schulz 2001).

Die Ergebnisse der Befragungen sind in zentralen Punkten durchaus &hnlich:
Lemner halten Korrekturen nicht nur fiir grundsétzlich notwendig, sondern
empfinden sie auch als sehr sinnvoll. Dort, wo danach gefragt wurde, gilt dies
zudem unabhiingig von der jeweiligen Unterrichtsaktivitit (vgl. Cathcart & Olsen
1976) und fiir den eigenen Lernzuwachs bei der Korrektur der Fehler anderer
Lerner (vgl. Schulz 2001). Bei einer Mehrheit der Lerner besteht weiterhin der
Waunsch danach, méglichst durchgédngig und explizit, jedoch nicht unterbrechend
korrigiert zu werden. Auch Korrekturen durch Mitlerner werden von den meisten
Befragten abgelehnt.

Landervergleichend angelegte Untersuchungen (Kleppin 1989; Kleppin &
Konigs 1993; Schulz 2001) zeigen neben deutlichen Parallelen iiber
Kulturgrenzen hinweg punktuell auch Unterschiede, z.B. in der Frage, fiir wie
wichtig es Lerner halten, zundchst Gelegenheit zur Selbstkorrektur zu bekommen.

Zur Forschungsmethodologie einige eher grundsétzliche Anmerkungen:

1. Die Untersuchungen der ersten Gruppe konnen das Ziel einer moglichst
umfassenden und detaillierten Exploration nur eingeschrinkt erreichen, wenn
lediglich einzelne Datenerhebungsverfahren zum Einsatz kommen. Besonders
viel versprechend erscheinen deshalb Versuche, sich dem komplexen Gegenstand
'miindliche Fehlerkorrektur' auf der Basis eines triangulierend angelegten
Forschungsdesigns zu ndhern. Hier sei insbesondere auf die Arbeit von Kleppin
& Konigs (1991) verwiesen, die Unterrichtsaufzeichnungen, Interviewdaten,
Fragebogenergebnisse und videogestiitzte Retrospektionen von Lehrern zu ihrem
Unterricht in ihren interpretativen Analysen aufeinander bezichen.

2. Bei genauerer Durchsicht verschiedener Studien fillt auf, dass zwar die
Datenerhebungsverfahren ausfithrlich beschrieben werden, dass jedoch das
Procedere bei der Aufbereitung und vor allem bei der Analyse der Daten nicht im
Einzelnen dargestellt und dokumentiert wird. Eine solche Praxis steht im
Widerspruch zu einem gerade fiir explorativ-interpretative Forschung zentralen
Gitekriterium,  ndmlich  zur  Anforderung  der  intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit. Aulerdem sind hierdurch die interne und die externe
Reliabilitit in Frage gestellt. So fehlen hdufig insbesondere Angaben zu der Frage,
wie bei der Kategorisierung lehrer- oder lernerseitiger Verhaltensweisen
vorgegangen wurde, ob diese Tatigkeiten durch eine oder durch mehrere Personen
erfolgt sind und wie im letzteren Fall versucht wurde sicherzustellen, dass hierbei
einheitliche Mafistibe bzw. Kriterien eingesetzt wurden. Selbst bei breit
angelegten Untersuchungen mit erheblichen Datenmengen, die ganz offen-
sichtlich nicht von einer einzelnen Person aufbereitet und kategorisiert worden
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sind. fehlen Angaben zur Interrater-Reliabilitit. .
3. Von vornherein eingeschrankt ist schlieBlich die Reichweite der Resultate

explorativ-interpretativer Forschungsaktivitiiten. Die Ergebnisse, insbesondere
quanzifizierende Aussagen zu bestimmten Merkmalen von Korrekturepisoden
oder iorrekturstilen, gelten nur fiir den analysierten Unterricht bzw. die je-
weilieen Lehrkrifte. Eine Generalisierung der Resultate im Sinne von Schliissen
auf dmndgesamtheiten ist nicht moglich und auch gar nicht intendiert. Auffillig
ist allerdings, dass diese grundlegende Einschrankung nicht selten dann aus dem
Blick gerit, wenn in der fremdsprachendidaktischen Literatur zusammenfassend
auf die Ergebnisse dieser Studien Bezug genommen wird.

Insgesamt haben die neueren deskriptiv orientierten Arbeiten substanzielle Bei-
trige zur empirischen Exploration des Forschungsfeldes geleistet und zu einem
tieferen Verstehen der Komplexitit von Korrekturvorgingen gefiihrt. Dies gilt -
von den Fragebogenuntersuchungen abgesehen - bislang allerdings vor allem fiir
die Lehrperspektive.

Der praktische Wert dieser Forschungsarbeiten liegt zum einen in ihrem
Potenzial fiir die Aus- und Fortbildung von Fremdsprachenlehrern, etwa wenn es
darum geht, fiir die Korrekturproblematik zu sensibilisieren und den Lehrenden in
systematischer Weise Handlungsalternativen aufzuzeigen, z.B. zu verschiedenen
Formen der Initiierung von Selbstkorrekturen. Zum anderen konnen sie eine
Grundlage dafiir darstellen, die miindliche Fehlerkorrektur auch zum Unterrichts-
thema zu machen, im Rahmen von Bemithungen um die Steigerung der Lernkom-
petenz und der Sprachlernbewusstheit.

3. Untersuchungen zur Wirkung von Korrekturen

Die zweite Hauptgruppe empirischer Untersuchungen will zu Aussagen iiber die
Wirkung von Korrekturen auf den Lernprozess gelangen und dabei auch der F rage
nach der relativen Effektivitit verschiedener Korrekturformen nachgehen.
Wihrend bei den deskriptiv orientierten Untersuchungen auffillt, dass explizite
Theoriebeziige in der Regel fehlen, formulieren die Wirkungsstudien ihre For-
schungsannahmen zumeist vor dem Hintergrund bestimmter Erwerbshypothesen.
Die neueren Untersuchungen beziehen sich dabei vor allem auf die aktualisierten
Fassungen der Interaktionshypothese (Long 1996; Long, Inagaki & Ortega 1998)
und der Output-Hypothese (Swain 1995; Swain & Lapkin 1995).

Nach der Interaktionshypothese wirkt vor allem derjenige Input lernférdernd,
der durch die Beteiligung der Lerner an der sprachlichen Interaktion verstindlich
'gemacht’ wird. Es findet eine Aushandlung von Bedeutungen statt, eine
Verstidndigung tiber Diskrepanzen zwischen dem, was gesagt wird, und dem, was
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verstanden wird.

Die Output-Hypothese schreibt der Sprachproduktion selbst eine lernférdernde
Funktion zu. Zentral ist der Druck zum inhaltlich und sprachlich angemessenen
Output. Der Lerner muss versuchen, mit begrenzten und zum Teil noch unsiche-
ren sprachlichen Mitteln sein kommunikatives Ziel zu erreichen, was erheblicher
kognitiver Anstrengung bedarf. Auflerdem ist er im Vergleich zur Rezeption
starker zur syntaktisch orientierten Verarbeitung gezwungen.

Die Aktualisierungen beider Erwerbshypothesen gehen u.a. auf die noticing-
Hypothese von Richard Schmidt (1990, 1995) zuriick. Diese besagt, dass das
Lernen einer fremden Sprache ohne globale Aufmerksambkeit (attention) und ohne
einen gewissen Grad an Bewusstheit, den er als noticing bezeichnet, nicht méglich
ist. In ihrem Kern lautet die noticing-Hypothese: "what learners notice in input is
what becomes intake for learning” (Schmidt 1995: 20).

Miindliche Fehlerkorrekturen zahlen dabei zu den potenziell aufmerksamkeits-
erregenden Verfahren, die noticing zwar nicht garantieren, es aber doch den
Lernern erleichtern konnen, relevante formalsprachliche Aspekte des Inputs zu
bemerken und ggf. Diskrepanzen zur eigenen Lernersprache festzustellen.
Aufmerksamkeitsfokussierende Verfahren werden seit einigen Jahren wieder
intensiv diskutiert, z.B. im Rahmen von Ansitzen wie focus on form (vgl. u.a. die
Beitrdge in Doughty & Williams 1998). Dabei wird davon ausgegangen, dass
kommunikativer Sprachgebrauch allein eben nicht notwendigerweise auch zu
einer in formaler Hinsicht befriedigenden Beherrschung der fremden Sprache
fithrt.

Kennzeichnend fiir Korrekturen ist, dass 2 Ebenen von noticing relevant sind
(Lochtman 2002):

1. das Gewahrwerden der Lerner, dass sie korrigiert werden oder zur Selbstkor-

rektur aufgefordert werden

2. das Gewahrwerden von Unterschieden zwischen der eigenen

Sprachproduktion einerseits und den Inputelementen bzw. dem Vorwissen

andererseits.

Im Rahmen der erweiterten Interaktionshypothese (Long 1996; Long et al.
1998) wird nun versucht, die Rolle speziell von impliziten Lehrerkorrekturen, sog.
recasts, zu beschreiben, bei denen die korrekturbediirftige Lerneriuflerung kom-
plett oder in Teilen, in jedem Fall aber ohne explizite Hinweise auf den oder die
Fehler umformuliert wird. Es wird davon ausgegangen, dass recasts - sofern sie
als solche bemerkt werden - mit groBerer Wahrscheinlichkeit zum Gewahrwerden
von Unterschieden fithren, als dies durch positiven Input allein moglich wire
(Long 1996; Schmidt & Frota 1986). Dabei ist im Fall von recasts wichtig, dass
die Bedeutung des Lernerbeitrags erhalten bleibt und dass die Umformulierung

i
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unmittelbar nach der korrekturbediirftigen AuBerung stattfindet. Fiir einen
erfolgreichen kognitiven Vergleich muss der Lerner auflerdem die urspriingliche
fehlerhafte AuBerung und die Korrektur hinreichend lange im Arbeitsgedéchtnis
behalten kénnen (Long 1996).

Mit der erweiterten Fassung der Output-Hypothese (Swain 1995; Swain &
Lapkin 1995) lasst sich speziell die Rolle von Selbstkorrekturen erkliren, die
durch die Lehrkraft initiiert werden. Dem Output des Lerners werden dabei
grundsitzlich folgende Hauptfunktionen zugeschrieben:

1. Output fordert das noticing. Lerner nehmen bei der Produktion sprachliche
Schwierigkeiten bewusst wahr, die Aufmerksamkeit wird auf (noch)
problematische Bereiche der neuen Sprache gelenkt.

2. Output gestattet es, lernersprachliche Hypothesen zu testen. Wenn der
Output negatives Feedback provoziert, kann dies zur Revision der Hypothesen
fithren.

3. Output kann auch eine metasprachliche Funktion haben, wenn Lerner
zusammen mit anderen in der Zielsprache iiber eine Hypothese reflektieren.

Weil  nun  lchrerseitige =~ Aufforderungen  zur  Selbstkorrektur
aufmerksamkeitslenkend wirken und auBerdem ihrerseits erneuten, formal
verbesserten Output provozieren, konnen sie das Lernen in besonderer Weise
fordern. Oder anders ausgedriickt: Die Lerner werden selbst fiir die Neugestaltung
des Outputs verantwortlich und koénnen den Fehler durch einen Vergleich mit
ihrem expliziten oder impliziten Vorwissen ggf. auch korrigieren (vgl. Lochtman
2002).

Vor diesem fremdsprachenlerntheoretischen Hintergrund stellt sich bei den
Wirkungsstudien die Frage nach sinnvollen Erfolgskriterien: Wann kann man
Uberhaupt davon sprechen, dass eine Korrektur "wirksam" ist? Die fiir
Lernersprachen charakteristische Variabilitit stellt die Forscher hier vor
erhebliche Schwierigkeiten. Das Erkennen einer "erfolgreichen" Korrektur im
Sinne einer dauerhaften Eliminierung des Fehlers (vgl. Chaudron 1988) wiirde -
wie Havranek (2002) zu Recht hervorhebt - voraussetzen, die Lernersprache
linger zu beobachten wund dafir zu sorgen, dass wihrend des
Beobachtungszeitraums kein weiterer (positiver) Input und auch keine weiteren
Korrekturen, sehr woh! aber mehrere korrekte Verwendungen der betreffenden
Struktur festgestellt werden. Eine solche "Erfolgskontrolle" ist offensichtlich
praktisch undurchfiihrbar.

Untersuchungen, die dennoch die Wirksamkeit korrigierender Riickmeldungen
beurteilen wollen, versuchen deshalb, praktisch anwendbare Erfolgskriterien
heranzuziehen. In Anlehnung an Havranek (2002) lassen sich drei Hauptkriterien
unterscheiden:
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1. ob eine Korrektur (iiberhaupt) als solche erkannt wird;

2. ob unmittelbar im Anschluss an die Korrektur eine beobachtbare Reaktion in

der Form erfolgt, dass der Lerner die richtig gestellte Struktur wiederholt oder

nach einem Hinweis der Lehrkraft die Korrektur selbst durchfiihrt;

3. ob die richtige Verwendung einer korrigierten Struktur im weiteren

Unterrichtsgesprich und/oder in einem spiteren Vergleichstest zunimmt.

Zum ersten Kriterium: Die - relativ wenigen - Untersuchungen, die das
Erkennen der Korrektur als Erfolgsmafistab anlegen, stehen vor dem Problem,
dass Konzepte wie attention und noticing intrapsychische Erfahrungen der Lerner
wiederspiegeln. Sie sind nicht direkt beobachtbar und diirften sich kaum
handlungssimultan messen lassen. Die Studien greifen deshalb auf die Erinnerung
an die Korrektur am Ende der Unterrichtsstunde bzw. am Ende der
Gesprichssituation als Ersatz fiir ihre unmittelbare Wahrnehmung zurtick und
setzen vor allem Fragebogen ein (Havranek 2002; Mackey Gass & McDonough
2000; Roberts 1995; Slimani 1992).

Als Ergebnis ldsst sich festhalten, dass Lerner die im Unterricht an sie
gerichteten Korrekturen hiufig nicht zu bemerken scheinen. Die Studien weisen
Zahlen zwischen 10 wund 30% erinnerter Korrekturen aus. Dort wo
Unterrichtsfaktoren miterfasst wurden, scheint dies u.a. mit der Gesamtzahl der
Korrekturen in der Stunde, mit der Auffilligkeit einer Korrektursequenz sowie
insbesondere mit dem Grad der Lernerbeteiligung zusammenzuhingen.
Allerdings kann aus der fehlenden Erwithnung im Fragebogen nicht geschlossen
werden, dass die Korrekturen nicht bemerkt wurden. Denn um sich spéter an eine
Korrektur zu erinnern, muss der Lerner sie zusitzlich als Korrekturvorgang im
episodischen Gedichtnis speichern. Diese Speicherung ist aber keine Bedingung
fiir das Erkennen der Korrektur.

Zum zweiten Kriterium: Bei diesen Studien wird angenommen, dass die
Existenz einer unmittelbaren Lernerreaktion, des sog. uptake, darauf verweist,
dass der Lemner die Korrekturhandlung wahrgenommen hat. Ist er dann noch
imstande, seine korrekturbediirftige AuBerung umzugestalten oder sogar selbst zu
korrigieren, hat hochstwahrscheinlich ein kognitiver Vergleich stattgefunden
(vgl. Lochtman 2002). Im Mittelpunkt der Untersuchungen steht die Frage,
welche Korrekturformen zu welchen Arten beobachtbarer Lemerreaktion fiihren
(Blex 2003; Chaudron 1977; Doughty 1993; Ellis, Basturkmen & Loewen 2001;
Lochtman 2002; Lyster 1998, 2001; Lyster & Ranta 1997; Oliver 2000). Dabei
wird allerdings zumeist mit sehr groben Kategorisierungen gearbeitet.

Ein direkter Ergebnisvergleich ist nur eingeschrinkt moglich, u.a. weil die Kor-
rekturformen nicht einheitlich definiert sind. In der Gesamttendenz jedoch scheint

‘der Erfolg bei impliziten Lehrerkorrekturen vergleichsweise gering zu sein: nur
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rund ein Finftel dieser Riickmeldungen werden von den Lernern richtig
wiederholt. Dies ist vor allem dann der Fall, wenn die Korrektur in eine léingere
Lehrerduflerung inkorporiert ist und mnicht betont gesprochen wird. Bei
expliziteren Korrekturformen und Selbstkorrekturhinweisen liegt der Erfolg mit
bis iiber 50 % erkennbar hoher.

In Untersuchungen, die zusiitzlich nach der Art des Fehlers differenzieren (vgl.
z.B. Chaudron 1977; Lyster 2001) =zeigt sich unter anderem, dass
Wortschatzkorrekturen etwa doppelt so oft zu einer unmittelbaren Lernerreaktion
fithren wie Grammatikkorrekturen. Dies scheint zumindest teilweise auch auf
einen Zusammenhang zwischen Fehlerart und Korrekturart zuriickzugehen. So
korrigieren die Lehrkrifte in diesen Studien Grammatikfehler vorwiegend in
impliziter Form selbst, withrend sie bei der Mehrzahl der lexikalischen Fehler
Selbstkorrekturaufforderungen formulieren. Blex (2003) konnte dariiber hinaus
zeigen, dass sich die Wirkung verschiedener Korrekturarten in Abhéngigkeit von
ihrer Verbindung mit unterschiedlichen Fehlerarten und Korrekturzeitpunkten
verdndert.

Die Beschrinkung der Analyse auf die Interaktionsoberflidche fiihrt bei den
Untersuchungen, die das zweite Erfolgskriterium anlegen, allerdings zu nicht
unerheblichen Schwierigkeiten bei der Interpretation der Ergebnisse:

1. Es erscheint problematisch, dass in gleicher Weise als "Erfolg" eingestuft
wird, wenn ein Lerner nach einem Korrekturhinweis die richtige Struktur selbst
liefert, oder wenn er die vom Lehrer korrigierte Struktur lediglich wiederholt.
Denn die Wiederholung allein kann kaum als sicheres Indiz dafiir gelten, dass ein
kognitiver Vergleich stattgefunden hat. Ebenso denkbar ist es, dass der Lerner rein
mechanisch, ohne sprachliche Analyse wiederholt, um den 'roten Faden' seiner
AuBerung nicht zu verlieren und seinen Beitrag beenden zu kénnen.

2. Viele recasts lassen sich von ihrer Diskursfunktion und ihrer Gestaltung her
nicht von Wiederholungen richtiger Lernerdufierungen unterscheiden, die vom
Lehrer als positives Feedback eingesetzt werden.

3. Die Lerner miissen iiberhaupt die Mdglichkeit haben, auf eine Korrektur hin
durch Wiederholung zu reagieren, was vielfach nicht der Fall ist, weil die Lehr-
kraft sofort weiterredet. So konnte in einer immerhin 20 Lehrkrifte umfassenden
Studie (Oliver 2000) festgestellt werden, dass diese Moglichkeit bei tiber 30% der
Korrekturen von vornherein nicht bestand.

4. Bei der Beurteilung des Erfolgs der einzelnen Korrekturhandlung bleibt die
Variabilitit der Lernersprache unberiicksichtigt. Es muss jedoch angenommen
werden, dass ein Teil der Fehler auf eben diese Variabilitit zurlickzufiihren ist,
d.h. dass die Struktur wohl auch bereits vor der Korrektur vom Lerner manchmal
richtig verwendet wurde.
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Damit lasst sich festhalten, dass der upfake, die unmittelbare Lernerreaktion,

die Wirksamkeit einer Korrektur zwar beeinflussen kann, dass seine Existenz
allein aber allenfalls einen sehr kurzfristigen und unsicheren MaBstab darstellen
diirfte.
Die dritte und groBte Gruppe der Wirkungsstudien geht davon aus, dass erst die
Frage nach dem lingerfristigen Erfolg kldren kann, ob Korrekturen zu einer
Weiterentwicklung der Sprachkompetenz beitragen konnen. Sie versuchen
deshalb zu messen, ob die korrigierten Strukturen zu einem spéteren Zeitpunkt
zunehmend héufig richtig verwendet werden.

Vor allem eine Frage steht im Vordergrund: Unterscheidet sich die
Interlanguage von Lernern, die wiederholt korrigiert werden, von derjenigen
unkorrigierter Lerner? Fiir welche Art von Korrektur dieser Frage nachgegangen
wird, ist von der Perspektive der Forschenden abhiingig: Aus fremdsprachen-
didaktischer Sicht gilt das Interesse vor allem Korrekturformen, bei denen die
Lerner selbst an der Korrektur beteiligt sind, aus erwerbstheoretischer Perspektive
steht die Wirkung unauffilliger Fremdkorrekturen im Vordergrund.

In forschungsmethodischer Hinsicht ergibt sich neben der Schwierigkeit, den
ggf. durch die Korrektur bewirkten Lernzuwachs zu messen, vor allem das Pro-
blem, andere FEinfliisse auf die Lernersprache auszuschlieBen. Gleichzeitig
méchte man jedoch zu Ergebnissen gelangen, die auch fiir Unterrichtssituationen
relevant sind. Im Spannungsfeld zwischen interner und externer Validitit setzen
die Studien unterschiedliche Schwerpunkte und lassen sich zwei Richtungen
zuordnen:

1. experimentelle Untersuchungen in Laborsituationen, jedenfalls auBerhalb
des reguliren Unterrichts (Ayoun 2001; Carroll & Swain 1993; Carroll, Swain &
Roberge 1992; Iwashita 2003; Leeman 2003; Long et al. 1998; Mackey & Philp
1998; Nobuyoshi & Ellis 1993).

2. quasi-experimentelle Unterrichtsstudien mit Lehrkriften und Lernern aus
bestehenden Fremdsprachenklassen (DeKeyser 1993; Doughty & Varela 1998,
Herron & Tomasello 1988; Tomasello & Herron 1988, 1989; Lightbown & Spada
1990; Lochtman 2002; Spada & Lightbown 1993; Trahey & White 1993; White
1991; Williams & Evans 1998).

Bei den experimentelien Untersuchungen liegt der Hauptgrund fiir die Wahl
des Datenerhebungsdesigns im Bemithen um eine moglichst weitgehende
Kontrolle der Einflussvariablen. Die Ergebnisse dieser Studien, die tibrigens alle
aus dem nordamerikanischen Raum stammen, verweisen durchweg auf die
lernfordernde Wirkung miindlicher Korrekturen. Dies gilt sowohl fiir diejenigen
Untersuchungen, die eine bestimmte Form der Korrektur mit der Bedingung
'keine Korrektur' kontrastieren (vgl. Carroll et al. 1992; Mackey & Philp 1998;

{
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Nobuyoshi & Ellis 1993), als auch fiir Studien, die die Wirkung von Korrekturen
und von korrekten Modellsitzen miteinander vergleichen (Ayoun 2001; Iwashita
2003; Leeman 2003; Long et al. 1998). In nahezu allen Fillen erzielen die
korrigierten Lerner bessere, in keinem Fall schlechtere Ergebnisse im
Abschlusstest.

Dort wo mehrere verschiedene Formen der Korrektur in einer Experimentalstudie
verglichen werden (Carroll & Swain 1993), zeigt sich auerdem, dass diejenige
Gruppe, die explizite Hinweise auf den Fehler und dazu metasprachliches
Feedback erhilt, deutlich besser abschneidet als alle anderen Gruppen mit
weniger expliziten Korrekturformen. Soweit die Vorkenntnisse einbezogen
werden, ergibt sich durchweg, dass fortgeschrittene Lerner mehr profitieren als
weniger fortgeschrittene.

In methodologischer Hinsicht sind allerdings verschiedene Punkte im Blick zu
behalten:

1. Die Experimental- und Kontrollgruppen umfassen vielfach nur sehr wenige
Probanden; die Gqsamtpr@enzahl reicht von 6 bis 145.

2. Es handelt sich-in—der Regel um Kurzzeitstudien; die Gesamtdauer -
Eingangstest, experimentelle Behandlung, Abschlusstest und ggf. Folgetests -
variiert zwischen 40 Minuten und 5 Wochen. Wenn dann im Abstand von einer
oder mehreren Wochen ein Folgetest administriert wird, sind natiirlich auch
zwischenzeitliche Einfliisse auBlerhalb der Laborsituation zu erwarten.

3. Die Aufgaben zur sprachlichen Performanz muten hiufig sehr kiinstlich an
und haben mit authentischer, spontaner Sprachverwendung wenig zu tun. In
mehreren Fillen (Carroll et al. 1992; Carrol & Swain 1993) unterscheiden sie sich
kaum von nichtsprachlichen Problemlgsungsaufgaben.

4. Es mangelt den kontrollierten Laborexperimenten insgesamt an externer

Validitit. Sie erfassen nicht, was tatsdchlich und in 'Echtzeit' bei Korrekturen in
hoch komplexen Unterrichtssituationen vor sich geht. Die Ergebnisse sind auf das
Lernen im Fremdsprachenunterricht nicht direkt {ibertragbar.
Die quasi-experimentellen Studien versuchen demgegeniiber, die Komplexitit
des Untersuchungsgegenstandes stérker zu beriicksichtigen. Sie werden zumeist
in Form von Unterrichtsexperimenten mit einer oder mehreren Experimental-
klassen und einer Kontrollgruppe durchgefiithrt. Den Lehrkriften wird fiir den
Untersuchungszeitraum eine bestimmtes Korrekturverhalten vorgegeben und in
einigen Fillen auch durch punktuelle Unterrichtsbeobachtungen tiberpriift.

Ein weiteres Design sieht so aus, dass vorab (Lochtman 2002) oder nachtrig-
lich (Lightbown & Spada 1990) durch Unterrichtsbeobachtung Klassen ermittelt
werden, deren Lehrkriéfte sich in Bezug auf den Korrekturumfang bzw. die jeweils
préferierten Korrekturarten voneinander unterscheiden. Diese Klassen werden
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dann - ohne Einbeziehung einer Kontrollgruppe --miteinander verglichen.

Auch die Unterrichtsstudien konzentrieren sich in der Regel auf bestimmte
sprachliche Strukturen als Lern- und Korrekturgegenstinde und auf bestimmte
Korrekturarten, wobei verschiedene Formen von recasts sowie Aufforderungen
zur Selbstkorrektur im Mittelpunkt des Interesses stehen. Die zur Messung von
Lerneffekten eingesetzten Tests reichen je nach Untersuchung von einzelsatz-
bezogenen schriftlichen Grammatiktests iiber Kommunikationsaufgaben bis hin
zu Interviews mit Muttersprachlern.

Im Ergebnis geben nahezu alle Autoren deutliche Differenzen im Lernzuwachs
zugunsten derjenigen Experimentalklassen an, die korrigierende Riickmeldungen
erhalten. AuBBerdem scheint auch die betroffene sprachliche Struktur selbst die
Effizienz der Korrektur zu beeinflussen, und es finden sich wieder Hinweise
darauf, dass fortgeschrittene Lerner innerhalb einer Gruppe vergleichsweise mehr
profitieren.

Will man die Resultate und ihre Reichweite beurteilen, sind allerdings einige
Problempunkte zu beachten:

1. In mehreren Studien wird nicht dargelegt, wie-die Fehlerkorrektur im
Einzelnen vor sich ging (DeKeyser 1993; Williams & Evans 1998). Durch die
fehlende Operationalisierung von Begriffen wie 'explizite Korrektur' ist die
Konstruktvaliditit in Frage gestellt.

2. In einigen Untersuchungen werden Regelerkldrungen und miindliche Feh-
lerkorrekturen zu bestimmten sprachlichen Erscheinungen als Einheit gesehen
und gemeinsam einem rein mitteilungsbezogenen, kommunikativen Unterricht
gegeniiber gestellt (Trahey & White 1993; White 1991; Williams & Evans 1998).
Dadurch lassen sich auch die Effekte von Korrekturen nicht von denen der
sprachbezogenen Erkldrungen trennen. Auflerdem enthalten diese Studien keine
Angaben iiber die genaue Art und die Haufigkeit der Korrekturen.

3. Dort wo gelegentliche Unterrichtsbeobachtungen in den experimentelien
Klassen und in der Kontrollgruppe stattfinden, dienen diese lediglich zur groben
Uberpriifung des Lehrerverhaltens. Es wird jedoch nicht erhoben, ob bzw. in
welchem Umfang die getesteten Strukturen im Unterricht iiberhaupt verwendet
und korrigiert werden.

4. Aus den Ergebnissen grammatikbezogener Tests ist zumeist nicht zu
erkennen, ob der Lerner eine Regel gelernt bzw. gefestigt hat, oder ob er sich die
korrigierte Struktur lediglich ganzheitlich eingeprigt hat. Das Transferieren von
Regeln auf andere sprachliche Situationen wird nicht oder nur in beschrinktem
Mafe tiberpriift.

5. In einigen Fillen werden im Unterricht und in den Tests zudem lediglich
Einzelsitze, in Aufgaben geiibt, fiir die keine spontane Sprachverwendung
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notwendig ist (z.B. bei Trahey & White 1993; White 1991). Hier kénnen
gemessene Lerneffekte - dhnlich wie in vielen Laborstudien - nur sehr
eingeschrinkt als Beleg fiir eine verbesserte Sprachkompetenz angesehen werden.

6. Mit einer Ausnahme handelt es sich bei den Unterrichtsstudien wiederum um
Kurzzeituntersuchungen, auch wenn die Untersuchungszeitrdume mit zumeist
mehreren Wochen im Schnitt deutlich linger sind als bei den Laborexperimen-
ten. Die einzige Langzeituntersuchung - die Studie von DeKeyser (1993) -
umfasste einen Experimentalzeitraum von einem Jahr, es wurden allerdings
zwischen Eingangs- und Abschlusstest keine weiteren Messungen durchgefiihrt,
was weniger lang anhaltende Effekte nicht erfassbar macht.

7. Ein besonders wichtiger Punkt: Vielfach werden inferenzstatistische
Verfahren angewendet, obwohl die Voraussetzungen fiir ihren Einsatz, namlich
Zufallsstichproben bzw. die Zuordnung der Versuchspersonen nach dem
Zufallsprinzip, gerade nicht gegeben sind. Denn in den quasi-experimentellen
Untersuchungen werden - wie gesagt - bereits existierende Klassen miteinander
verglichen.

Letztlich miissen die Unterrichtsexperimente ein Stiick weit unscharf bleiben:
sie weisen zwar groBlere externe Validitat auf als Laborexperimente, ihre
Ergebnisse sind aber vor allem wegen der groflen Zahl unkontrollierter Variablen
zumeist nicht eindeutig interpretierbar.

Zu den Wirkungsstudien insgesamt ldsst sich festhalten, dass bei allen
Schwierigkeiten, zu operationalisieren und zuverldssig zu erfassen, wann
Korrekturen kurz- oder langfristig "erfolgreich" sind, nun zumindest erste
empirische Befunde dazu vorliegen, dass Korrekturen die Aufmerksamkeit von
Fremdsprachenlernern lenken und die Aneignung der fremden Sprache fordern
konnen. Angesichts des Forschungsstandes werden mogliche Konsequenzen bzw.

Empfehlungen in den Studien zumeist entsprechend vorsichtig formuliert, etwa

wenn auch fiir den Immersionsunterricht dafiir pladiert wird, deutlich stirker als
bisher auf Selbstkorrekturaufforderungen zuriickzugreifen, insbesondere anstelle
impliziter =~ Korrekturformen, die im  stark  mitteilungsbezogenen
Unterrichtsdiskurs allzu oft nicht als Korrekturinitiierungen wahrgenommen
werden (vgl. z.B. Lyster 1998, 2001).

4. Forschungsperspektiven

Wichtig sind in jedem Fall weitere explorative Untersuchungen zur Komplexitit
miindlicher Fehlerkorrektur, nicht zuletzt vergleichende Untersuchungen aus
verschiedenen Unterrichtskontexten, u.a. auch aus dem bilingualen Sach-
fachunterricht an unseren Schulen, zu dem bislang - anders als aus kanadischen
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Immersionsprogrammen - keine empirischen Studien zur Korrekturproblematik
existieren. Dabei ist von besonderem Interesse, inwieweit die jeweiligen Unter-
richtsbedingungen das Lehrerverhalten und die Schiilerreaktionen auf Kor-
rekturen pragen bzw. einschrénken.

Weiterhin sollte die Innenperspektive der am Unterricht Beteiligten noch stér-
ker als bisher beriicksichtigt werden. Hier sehe ich ein priméres Desiderat in der
systematischen Einbeziehung der Lemerperspektive. Denn so plausibel die
Annahme erscheint, dass der Nutzen korrigierender Riickmeldungen nicht zuletzt
von ihrer Abstimmung auf die Bediirfnisse der Lerner abhingig ist, so wenig
wissen wir iiber eben diese Bediirfnisse bis heute. Hieraus ergibt sich als
Konsequenz fiir den forschungsmethodischen Zugriff, dass Verfahren gewihlt
werden, die korrekturbezogene Wahrnehmungen, FEinschitzungen —-und
Kognitionen der Lerner selbst beriicksichtigen. Uber die vorliegenden Frage-
bogenuntersuchungen hinaus sollten deshalb neben Interviews auch unmittelbar
retrospektive Verfahren wie das 'Nachtrigliche Laute Denken' zum Einsatz
kommen, um die Lemerperspektive in Bezug auf die kognitiven und affektiven
Dimensionen von Korrekturen weiter zu erhellen.

Um die Innenperspektive von Lernenden nicht nur zeitnah, auf bestimmte Kor-
rekturhandlungen bezogen, sondern iiber einen ldngeren Zeitraum zu erfassen,
halte ich schlieflich Tagebuchstudien fiir wertvoll. Vor dem Hintergrund von
Beobachtungen und Reflexionen zum Lernprozess insgesamt k&nnen sie
insbesondere auch Verdnderungen in der Einschétzung eigener Lernprobleme und
ihres Korrekturbedarfs sowie hinsichtlich priferierter Korrekturverfahren und der
eigenen Selbstkorrekturfihigkeit dokumenticren.

Bei Forschungsarbeiten zur kurz- oder langerfristigen Wirkung von
Korrekturen erscheint es in jedem Fall notwendig, bei Zusammenhingen
zwischen Variablen noch mehr zu differenzieren. Einer weiteren Untersuchung
bedarf zudem die Frage, unter welchen Bedingungen auch zuhérende Mitlerner
von Korrekturen besonders profitieren koémnen (vgl. Havranek 2002). Im
Zusammenhang mit der aktuellen Diskussion um das Lehren und Lernen zweiter
und weiterer Fremdsprachen (vgl. u.a. Tonshoff 2004) sollte speziell der Frage
nachgegangen werden, ob die Lerner vor dem Hintergrund ihres akkumulierten
Sprachbesitzes und ihrer Sprachlernerfahrungen vergleichsweise mehr von
miindlichen Fehlerkorrekturen profitieren kénnen.

Uberhaupt sollten auch quantitativ-statistische Untersuchungen stirker den
individuellen Lerner in den Blick nehmen (vgl. Grotjahn 1999). So diirfte z.B. die
unterschiedliche 'Offenheit’ fiir Korrekturen u.a. abhiingig sein vom Status des
jeweiligen Fehlers in der individuellen Lernersprache, von emotional-affektiven
Faktoren ynd auch von der begrenzten Verarbeitungskapazitat. Denn eine

f
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Verarbeitung aller Korrekturen wiirde einer kognitiven Uberlastungssituation
gleichkommen; Selektionsprozesse sind somit unvermeidlich, die jedoch
wiederum als hochgradig individuell angenommen werden diirfen (Mackey et al.
2000).

Weiterhin sind besonders bei quasi-experimentellen Wirkungsstudien mehr-
methodische Designs sinnvoll; denn wenn nicht auch qualitative Daten (z.B. zum
Unterrichts- bzw. Korrekturstil) erhoben werden, sind statistisch ermittelte
Befunde, die ausweisen, dass bestimmte Lernergruppen besser abgeschnitten
haben, letztlich nicht sinnvoll interpretierbar. Intercssante Ansitze in dieser
Richtung finden sich in der Arbeit von Lochtman (2002).

SchlieBlich erscheint die miindliche Fehlerkorrektur als ein besonders
geeigneter Gegenstand fiir Untersuchungen nach dem Ansatz der Handlungs- oder
Aktionsforschung. Hierbei werden von den Lehrkriften selbst oder in
Kooperation mit ihnen Daten zu konkreten Praxisproblemen erhoben und durch
Intervention bewirkte Veridnderungen des Unterrichts evaluiert. Die
Handlungsforschung kann und will zwar keine Verallgemeinerbarkeit ihrer
Ergebnisse beanspruchen, sie kann jedoch eine Schliisselfunktion bei der
Unterrichtsentwicklung und der Lehrerfortbildung iibernehmen und ist zugleich
ein wichtiges Instrument zur Intensivierung des Dialogs zwischen Wissenschaft
und Praxis.

Eingang des revidierten Manuskripts: 09.03.2005
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Implikationen fiir die Theoriebildung und
Forschungsmethodologie der Sprachlehr-
und Sprachlernforschung

Riidiger Grotj ahn!

Models of man (also called images of man) are specific concepts of what a human being is.
In this article the construct “model of man” is discussed from different perspectives
includng cognitive science, anthropology of education, and phenomenology. Models of
man such as man as a computer have a strong impact on the way we see and think of reality
and thereby determine - often implicitly - theory construction and research methodology. It
is argued that in order to be amenable to rational criticism the models of man underlying the
various theories and research methodologies in the field of language learning and teaching
should be made explicit. In the last part of the article the Research Programme Subjective
Theories and its dialogue-hermeneutical research methodology are described as a positive
instance of an approach which is explicitly grounded in a model of man as a reflective,
intentional, communicative and autonomously acting human being.

Bei dem vorliegenden Beitrag handelt es sich um eine erweiterte Fassung von Grotjahn (im
Druck)

1. Einleitung

Subjektmodelle - von vielen Autoren auch als Menschenbilder bezeichnet - be-
stehen aus einem zeitlich zumeist relativ stabilen, mehr oder minder komplexen
Geflecht grundlegender anthropologischer Annahmen zum Wesen des Menschen.
Subjektmodelle sind Teil des Welt- und Gesellschaftsbildes sowohl von Laien als
auch von Wissenschaftlern und dienen "als sinnstiftende Konstruktionen und als
geheime Agenten” (Oerter 1999b: 1) der impliziten oder expliziten Orientierung
beim Denken und Handeln sowie als "komplexititsreduzierende Modelle vom
Menschen" der "Erkldrung bestimmter Verhaltensweisen" (Detzer 1999: 100). Es
kann sich dabei sowohl um hoch individuelle kognitive Konstruktionen als auch
um sozial geteilte, kollektive Deutungsmuster z.B. in Form sozialer Reprdsen-
tationen, Stereotypen, Ethnotheorien oder kulturellen Modellen handeln.

1 Korrespondenzadresse: Prof. Dr. Riidiger Grotjahn, Ruhr-Universitit Bochum, Fakultit fiir Philologie,
Seminaf fir Sprachlehrforschung, 44780 Bochum, E-Mail: ruediger.grotjahn@ruhr-uni-bochum.de
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Wichtige Quellen sind Psychologie, Anthropologie, Gesellschaftswissenschaften
und Biologie. Da der Mensch seine Personlichkeit in Auseinandersetzung mit der
Gesellschaft entwickelt und Mensch und Gesellschaft im Prozess der Sozia-
lisation und Personalisation "funktional untrennbar miteinander verbunden sind"
(Endruweit 1999: 16), sind Subjektmodelle hiufig zugleich auch gesellschaftlich
und kulturell vermittelte Geselischaftsbilder.

Zudem enthalten Subjektmodelle/Menschenbilder in der Regel Wertungen wie
z.B. eine positive Sicht des autonomen Lerners. Im Bereich des Lehrens und
Lernens von Fremdsprachen beruhen Subjektmodelle schlieBlich hdufig auf
alltagspsychologischem Wissen, das eigene subjektive Erfahrungen als Fremd-
sprachenlerner oder Fremdsprachenlehrer sowie auch kollektive Vorstellungen
vom Lernen und Lehren von Sprachen widerspiegelt.?

Zumeist werden in der Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens von Fremd-
sprachen die jeweils zugrunde liegenden Menschenbilder weder expliziert noch
problematisiert. Kurtz (2003a) stellt in diesem Zusammenhang zu Recht warnend
fest:

Menschenbilder sind suggestiv. Sie legen bestimmte Denkweisen, Fragestellungen und
Methoden nahe und prigen auf diese Weise ganz wesentlich mit, was in der Theorie und der
Praxis des Fremdsprachenunterrichts gesehen und erkannt, und wie gedeutet und gehandelt
wird. Werden Menschenbilder weder thematisiert noch problematisiert, sondern als meta-
theoretische Bezugssysteme verabsolutiert, so besteht grundsitzlich die Gefahr, dass sie
befangen machen und einem lehr- und lerntheoretischen Dogmatismus Vorschub leisten,
der in seinen (womoglich in Teilbereichen falschen) Kernannahmen selbst nicht mehr wahr-
genommen wird (Kurtz 2003a: 150).

Gerade wegen ihrer suggestiven Wirkung und ihres oftmals unbemerkten
Einflusses auf das (wissenschaftliche) Denken und Handeln in Form einer
impliziten "Kryptoanthropologie" (Lassahn 1983: 9) sollten die der Theorie und
Praxis des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen zugrunde liegenden
Menschenbilder weit mehr als bisher thematisiert und problematisiert werden.
Dies gilt umso mehr, als durch die Explizierung der Menschenbilder insbesondere
auch die die Forschung leitenden und gegebenenfalls beschréinkenden impliziten
Wertungen einer rationalen Kritik zugefiihrt werden kénnen (vgl. Erb 1997: 151f;;
Meinberg 1988: 310). Denn hiufig wird in Form eines verdeckten naturalistischen
Fehlschlusses das, was "deskriptiv als ‘anthropologische Konstante' ausgemacht
worden ist, ... stillschweigend auch zur normativen Konstante, zu einem
argumentativ nicht weiter gestiitzten moralphilosophischen Prinzip" (Metzinger

2 So unterscheidet z.B. innerhalb der Lehrerforschung Duxa (2001: 75ff) zwischen folgenden vier
Haupttypen von Lehrerbildern: Der Lehrer als Handwerker, als Entscheidungstiller, als Interpret
seiner Praxis, als Reformer von Unterrichtspraxis. Weitere Lehrerbilder finden sich bei Oxford et. al.
(1998). Unterschiedliche Konzeptualisierungen von Lernerautonomie diskutiert in ideologiekritischer
Perspektive Schmenk (2005). Zu geschlechtspezifischen Stereotypen als Form von Menschenbildern
vgl. Schmenk (2004). :
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1998: 326f.; Hervorhebung im Original).

Die Notwendigkeit einer ideologiekritischen Beschiftigung mit Menschen-
bildern wird u.a. auch von Meinberg (1988: 310) betont, der jedoch zugleich vor
der Gefahr warnt, im Zuge der Ideologickritik selbst Ideologien zu produzieren:

Die Menschenbildforschung kann Doktrinen und Dogmatiker als solche bloBstellen, sie

kann eine ideologiekritische Funktion tibernehmen, sollte aber jederzeit auf der Hut sein,

sich nicht selbst zum Ideologieproduzenten aufzuschwingen, indem unreflektiert bestimmte

Bilder kurzerhand als das 'Eigentliche' des Menschen ausgegeben werden.

Eine prominente Ausnahme von der beschriebenen Tendenz, im Bereich des
Lehrens und Lernens von Sprachen Menschenbilder weder zu explizieren noch zu
problematisieren, ist Inge C. Schwerdtfeger. Diese hat bereits vor mehr als 10
Jahren begonnen, vor allem aus der Perspektive der Phinomenologie und der
(philosophisch-linguistischen) Anthropologie ihre eigenen anthropologischen
Kernannahmen wie z.B. das intentionale Verhiltnis des Menschen zur Welt, die
narrative Basis des Selbst oder die Bedeutung von Emotionen und Korperlichkeit
fiir das Lernen und Lehren von Sprachen zu explizieren und zugleich Positionen
und Tendenzen wie z.B. die Computermetapher des menschlichen Geistes oder
die an betriebswirtschaftlichen Optimierungsprinzipien orientierte "McDonaldi-
sierung des Lernens" zu problematisieren (vgl. z.B. Schwerdtfeger 1991, 1992,
1993, 1997, 2000a, 2000b, 2001, 2002).>

In jiingerer Zeit wird jedoch auch von anderen Autoren verstdrkt die
Notwendigkeit einer Diskussion der anthropologischen Kernannahmen im
Bereich des Lernens und Lehrens von Sprachen gesehen. So haben sich u.a. Kurtz
(2003a, 2003b), Schmelter (2004: insb. Kap. 3.5) und Bleyhl (2004) relativ
ausfiihrlich mit der Frage der Menschenbilder im Bereich des Lernens und
Lehrens von Sprachen beschiftigt* Dabei hat Schmelter (2004) - uv.a. in
Auseinandersetzung mit der subjektwissenschaftlichen Grundlegung des Lernens
durch Holzkamp (1995/1993) - iiberzeugend anhand einer eigenen empirischen
Studie zum selbstgesteuerten Fremdsprachenlernen im Tandem die konstitutive
Funktion von anthropologischen Kernannahmen (unter Einschluss der korperlich-
leiblichen Situiertheit des Menschen) bei der Definition des Forschungs-
gegenstandes und bei der Wahl der Forschungsmethoden herausgearbeitet.

Fiir eine stirkere Beriicksichtigung der Kategorien "Koérperlichkeit",

3 Eine weitere frilhere Arbeit ist Martin (1994). Der Autor unternimmt zunichst den Versuch einer
Explikation eines kohérenten Lernerkonstrukts, das existierende Lernerbeschreibungen integriert, und
macht darauf aufbanend dann einen "Vorschlag eines anthropologisch begriindeten Curriculums fiir
den Fremdsprachenunterricht”.

4 Die Arbeit von Bleyhl (2004) ist allerdings m.E. an vielen Stellen tendenziés und bisweilen auch
unzutreffend. So ist z.B. dessen Darstellung der "herkdmmlichen Auffassung von Lernen als
Informationsverarbeitung" (S. 223) angesichts der eindeutig kognitiv-konstruktivistischen Ausrichtung
modemér Informationsverarbeitungsansitze inakzeptabel (vgl. Grotjahn 2002). Ich verzichte im
Folgenden auf eine weitere Auseinandersetzung.
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"Emotionalitit” und "Macht" bei der Erforschung des Spracherwerbs hat sich
jingst auch Watson-Gegeo (2004) ausgesprochen - allerdings aus einer anderen
Perspektive als Schwerdtfeger oder auch Schmelter. Im Hinblick auf die
Bedeutung von Korperlichkeit kommt Watson-Gegeo u.a. zu folgender
Feststellung:
First, neuroscience research ... has demonstrated that the body-mind dualism of Western
philosophical and mainstream scientific thought, in which cognition rides in a detached
fashion above the body and is in some sense distinct from it - an idea still implicit in much
educational and SLA [second language acquisition] research and teaching - is fundamen-
tally mistaken. What we humans understand about the world we understand because we
have the kinds of bodies and potential for neural development that we have ... Even our sci-
entific instruments are an extension of our bodily capacities, and built on the assumptions

we make about the nature of reality (ontology) and our way(s) of creating knowledge about
reality (epistemology), and based on our body's ways of detecting and relating to the world.

All cognitive processes are thus embodied (Watson-Gegeo 2004: 332).°

Im Folgenden werde ich das Thema "Subjektmodelle” vor allem unter einer
erkenntnistheoretischen und forschungsmethodologischen Perspektive behan-
deln. Ich mochte in diesem Zusammenhang zeigen, dass das jeweilige
Menschenbild u.a. die theoretische Konstitution des Forschungsgegenstandes, die
Wahl der Forschungsmethodologic und damit letztendlich auch diec Anwendung
der gewonnenen Erkenntnisse in der Praxis beeinflusst.® Ich stiitze mich dabei u.a.
auf die grundlegenden Ausfiihrungen von Herzog (1984) und Erb (1997) zu
Subjektmodellen (in) der Psychologie sowie von Meinberg (1988) zum
"Menschenbild der modernen Erziehungswissenschaft", die in der bisherigen
fremdsprachenspezifischen Diskussion (weitgehend) unberiicksichtigt geblieben
sind.

2. Menschenbilder als Modelle

Um die gegenstands- und problemkonstituierende Funktion von Menschenbildern
zu betonen, verwendet Erb (1997) den Terminus 'Subjektmodell'. Er bezieht sich
dabei u.a. auf Herzog (1984), der von Menschenmodellen spricht. Beide Autoren
greifen in diesem Zusammenhang u.a. auf die allgemeine Modelltheorie (vgl.
Stachowiak 1973) zuriick, die Modelle als Instrumente zur Reprisentation von
Merkmalen von Gegenstianden konzipiert. Wichtig ist, dass Modelle neben ciner

5 Vgl auch das neurobiologisch fundierte Konzept des Korper-Ichs bei Roth (2003: 3791ff.). Kérperlich-
keit und Affekt spielen auch im gestaltlinguistischen Ansatz des Fremdsprachenlernens von Miiller
(2000) eine wichtige Rolle.

6 Bereits Thomas S. Kuhn hat im Zusammenhang seiner Analysen wissenschaftlicher Revolutionen
darauf hingewiesen, dass Theorien immer auch Weltbildhypothesen enthalten (vgl. Kuhn 1970 sowie
als noch fritheren Beleg Hanson 1975/1958). Vgl. auch Groeben (1999: 342) und Smith & Deemer
(2000: 879).
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reprisentierenden, d.h. gegenstandsabbildenden Funktion, stets auch eine
selektiv-interpretierende Funktion haben, durch die bestimmte Merkmale hervor-
gehoben, andere vernachlissigt werden (vgl. Erb 1997: 149; Herzog 1984: 85ft.).
Dadurch erfiillen Modelle zumeist auch eine heuristische Funktion, u.a. dadurch,
dass iiber die Selektion bestimmter, als zentral angesehener Gegen-
standsmerkmale das (auBertheoretische und zumeist globale) Gegenstands-
vorverstindnis in ein spezifisches Gegenstandsverstindnis transformiert wird
(vgl. Erb 1997: 149). Hiufig haben Modelle zudem einen metaphorischen
Charakter: Beispielsweise wird menschliches Verhalten so verstanden, als ob der
Mensch eine spezielle Maschine sei. Nach Herzog (1984: 92) konstituieren
derartige Metaphern den Gegenstand und "bewirken, dass sich der Forscher so
verhiilt, als sei die psychische Wirklichkeit im Sinne der Metapher beschaffen.”

Den Einfluss von Metaphern auf unsere Sicht der Welt hat in einem angewandt-
linguistischen Kontext kiirzlich auch Claire Kramsch herausgestellt. Dabei ist sie
auch auf deren Rolle als diskursive Konstrukte eingegangen. Unter Bezug u.a. auf
die grundlegenden Arbeiten von George Lakoff und Mark Johnson bemerkt sie
hierzu:

The usefulness of exploring metaphors to study the mind is that metaphors are also linguis-

tic and discursive constructs, crafted and used at the intersection of language and thought

and of language and society. Because they juxtapose two domains of experience that don't
normally belong together, as, for example, mind and containers, and because they map one
domain onto the other, proposing to see one in terms of the other, metaphors as linguistic
constructs can change the way we see and think of reality. And because these metaphors are
transmitted, received, and shared among speakers and hearers in social contexts of commu-
nication, they are also discursive constructs that can reinforce the discursive habits of the
group when they are used repeatedly, and thus take on a reality that starts permeating the

group members' culture ..." (Kramsch 2004: 243).

Weltbilder im Sinne von Modellen kénnen nicht empirisch widerlegt werden
und damit auch nicht wahr oder falsch sein im Sinne eines korrespondenz-
theoretischen Wabhrheitskriteriums (vgl. Gloy 2004). Entsprechend dem
Pragmatismus der allgemeinen Modelltheorie ist jedoch eine Beurteilung von
Modellen anhand ihrer Niitzlichkeit im Vergleich zu alternativen Modellen
moglich. Dabei geht es insbesondere um die (empirische) Fruchtbarkeit in Bezug
auf die Theoriebildung und die wertenden Zielperspektiven wie z.B.
Emanzipation oder Autonomie (vgl. Erb 1997: 150 sowie auch Erb 2003). Folgt
man der Ansicht, dass Modelle sich letztendlich nur im Hinblick auf mogliche
Modellalternativen legitimieren (lassen), dann ist - so Herzog (1984: 95) -
Modellkonkurrenz eine notwendige Bedingung fruchtbarer empirischer
Forschung.
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3. Reduktiv-implikative vs. elaborativ-prospektive Sub-
jektmodelle

Erb (1997) und Groeben & Erb (1991, 1997) unterscheiden zwischen so
genannten reduktiv-implikativen und elaborativ-prospektiven Subjektmodellen.

Ein Subjektmodell gilt als implikativ, wenn das Menschenbild lediglich eine
Implikation vorgeordneter Entscheidungen z.B. im Hinblick auf die Forschungs-
methodologie darstellt (vgl. Erb 1997: 154). Dabei kénnen die anthropologischen
Kernannahmen sowohl implizit als auch explizit sein (vgl. unten die
Bemerkungen zum Behaviorismus). Ein implikatives Subjektmodell ist zugleich
auch reduktiv, da es stets auf klassische "Fremdmodelle" aus anderen Erkenntnis-
und Gegenstandsbereichen zuriickgefiihrt wird - wie z.B. auf das mechanistische
Modell einer 'menschlichen’ Maschine (vgl. Exb 1997: 155). Ein solches
Subjektmodell ist zudem hiufig nicht nur reduktiv, sondern zugleich auch
reduktionistisch - z.B. wenn wie beim eliminativen Materialismus die Existenz
mentaler Zustinde im traditionellen Sinn negiert wird (vgl. hierzu z.B. Hélscher
1997: 691f.; Pauen 2001: 90ff.; Walter 1999: 146ff.).

Im Gegensatz zu reduktiv-implikativen Subjektmodellen gehen elaborativ-
prospektive Menschenbilder vom positiven Selbstbild des Menschen "als hand-
lungsfihigem, reflexivem, autonomem, d.h. umweltkontrollierendem wie -ver-
inderndem etc. Individuum" aus und versuchen, "dieses vertiefend und
differenzierend auszuarbeiten", d.h. zu elaborieren (Erb 1997: 155). Zugleich ist
hiermit die Perspektive der Weiterentwicklung des 'Gegenstandes' Mensch ver-
bunden (daher die Bezeichnung 'prospektiv').7

4. Einige illustrative Beispiele

4.1 Reduktiv-implikative Subjektmodelle

Die in der Sprachlehr- und Sprachlernforschung entweder explizit vertretenen
oder anhand der Literatur rekonstruierbaren Subjektmodelle stammen zumeist aus
der Psychologie oder (zunehmend) auch aus der Soziologie - sofern es sich nicht
um alltagspsychologische Modelle oder Ethnotheorien handelt wie das Bild des
westlichen Menschen von sich selbst als autonomen, freien und intentional
handelnden Individuum (vgl. Erb 1997: 148; Oerter 1999&1).8

7 Betrachtet man die neuesten Befunde der Neurobiologie, dann stellt sich allerdings verstirkt die Frage,
inwieweit das Selbstbild des Menschen als reflexiver und autonomer Akteur Giiltigkeit besitzt (vgl.
weiter unten die Ausfithrungen zum Homo neurobiologicus).

28

Subjektmodelle

Herzog (1984) z.B. unterscheidet im Hinblick auf die Theoriebildung in der
Psychologie drei zentrale Menschenmodelle mit jeweils einer Reihe von
Submodellen: (1) das mechanistische Maschinenmodell, (2) das rationale
Handlungsmodell und (3) das Organismusmodell. Daneben diskutiert er unter
Bezug auf Norbert Elias (z.B. 1976) das Modell des Homo clausus, "das in sich
geschlossene, monadologische, zumeist sprach- und kommunikationslose, in
Episoden lebende, vereinzelte Individuum" (Herzog 1984: 284) als verbindendes
Moment der drei genannten Modelle.

Der Mensch als Maschine ist nach Herzog das einflussreichste Modell in der
Psychologie - eine Einschétzung, die heutzutage vor allem im Hinblick auf das
Computer-Modell des menschlichen Geistes zutreffen diirfte. Ein Kennzeichen ist
die doppelseitige Verwischung der Grenzen zwischen Mensch und Maschine:
Zum einen wird anthropomorphisierend iiber Maschinen gesprochen und zum
anderen technomorphisierend iiber Menschen (vgl. Janich 1998: 373f). Das
(mechanistische) Maschinenmodell wird von Herzog (1984) und Erb (1997) einer
detaillierten kritischen Analyse unterzogen. Als Prototyp eines reduktiv-
implikativen Subjektmodells unterliegt es wuw.a. auch dem orthodoxen
Behaviorismus. So heifit es z.B. bei John B. Watson - einem prominenten
Begriinder des Behaviorismus -, dass es eine der Aufgaben der Behavioristen sei
"festzustellen, wofiir die menschliche Maschine geeignet ist, und brauchbare
Vorhersagen iiber die kiinftigen Fahigkeiten zu machen, sobald die Gesellschaft
solche Informationen bendtigt” (vgl. Watson 1968/1930: 267 sowie auch die
Diskussion bei Meinberg 1988: 104ff.). Der orthodoxe Behaviorismus begreift
den Menschen als ein ausschlieBlich reaktives, unter der Kontrolle der Umwelt
stechendes Individuum ohne eigene Ziele und Pline, wobei die internen
Reprisentationen des Menschen ausgeblendet werden (vgl. hierzu insb. auch
Groeben & Scheele 1977). Das Modell ist implikativ - weil am methodologischen
Konzept der Black Box ausgerichtet - zugleich jedoch explizit: So vertritt z.B.
Burrhus F. Skinner - der vermutlich bekannteste Behaviorist - explizit die Ansicht,
dass die Freiheit des Individuums eine Illusion sei, da uns geeignete
Verstirkungen ermdglichen, "das Verhalten eines Organismus fast beliebig zu

8 Injingerer Zeit ist im Zuge diverser Initiativen zur Qualitétssicherung in Hochschule und Schule eine
verstirkte Tendenz zur Orientierung an einem utilitaristisch, vor allem auf Effizienz ausgerichteten
betriebswirtschaftlichen Subjektmodell zu beobachten - so z.B. im Kontext des "Projekts Qualitiits-
sicherung” der Hochschulrektorenkonferenz (vgl. z.B. Projekt Qualitdtssicherung 2004; http://
www.projekt-q.de sowie auch Schwerdtfeger 2002). Wie jedoch Matthiesen (1995) herausgearbeitet
hat, erreichen betriebswirtschaftliche Menschenbilder in der Regel nicht das von ihm gesetzte "mini-
malethische Anforderungsniveau” und werden insgesamt gesehen "dem Menschen nicht gerecht” (S.
103). Ich wende mich damit jedoch keineswegs gegen. ein Streben nach groBerer Effizienz und
"Accountability" (Rechenschaftspflicht) in Hochschule tind Schule - hier gibt es (in Deutschland)
vielmehr einen erheblichen Nachholbedarf -, sondern lediglich gegen eine einseitige Verabsolutierung
des betrieliswirtschaftlichen Effizienzmodells (vgl. auch Abschnitt 5: "Partielle Giltigkeit von Subjek-
tmodellenf')‘
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formen" (Skinner 1974/1954: 247). Zu Recht weist Meinberg (1988: 108) darauf
hin, dass Skinner damit "ein gewaltiges Attentat auf das der Philosophie der
Aufklarung entstammende Bild des autonomen und emanzipierten Subjekts"
veriibt.”

Nach Herzog (1984) fithren die (anthropologischen) Kernannahmen des
orthodoxen Behaviorismus u.a. zur Ausblendung sozialer Lernprozesse auf der
Makroebene - eine Konsequenz, die Kurtz (2003a: 157) bei seiner Kritik der
"Trivialisierung des Fremdsprachenlehrens als Folge der Abkechr vom
behavioristischen Menschenbild" unerwéhnt lasst.'? Herzog (1984) charakteri-
siert diese fundamentale Verkiirzung menschlichen Lernens durch den Behavio-
rismus und die sich hieraus (logisch) ergebenden Konsequenzen treffend
folgendermaf3en:

Lernen ist allein als einseitige Relation in einer Dyade von Lehrer (oder Lehrprogramm)

und Schiiler méglich, denn anders kann Kontrolle nicht realisiert werden. Die Schulklasse

16st sich auf in eine Additivstruktur von in sich abgeschlossenen Lehrer-Schiiler-Dyaden.

Alle Gratifikationen werden beim Lehrer monopolisiert, der zum technokratischen Verwal-

ter von Verhaltensverstirkern wird. Ja, eine addquat angewandte Skinnersche Verhaltens-

theorie miisste zu einer Auflssung des Klassenprinzips fithren. Die Idee, dass eine Gruppe
von Individuen als Gruppe lernen kénnte, ist der Skinnerschen Lernkonzeption véllig
fremd. Verhalten kann nur individuell verstéirkt werden; Erziehung ist nur als Black-Box-

Mechanik moglich. (Herzog 1984: 29f.; Hervorhebung im Original).

Als Folge des reduktiven und aus der Sicht des Menschen von sich selbst als
autonomen, freien und intentional handelnden Individuum extrem negativen
Menschenbildes werden die Termini "Behaviorismus" oder "behavioristisch”
héufig als Tabuworter gebraucht und bestimmte Lehr- oder Lernverfahren
pauschal diskreditiert. Das negative Menschenbild muss jedoch nicht bedeuten,
dass der Behaviorismus empirisch vollig falsch ist. Es ist keineswegs
auszuschliefen - und hier stimme ich Mitschian (2000: 3) zu -, dass der
Behaviorismus einen bestimmten Teil der beim Lernen stattfindenden Prozesse
weitgehend korrekt erklart, im Hinblick auf andere Prozesse jedoch irrelevant
oder empirisch falsch ist (vgl. auch Kurtz 2003a: 157). Ich werde auf den Aspekt
der partiellen Giiltigkeit von Subjektmodellen noch zuriickkommen.

Im Gegensatz zum Behaviorismus stehen in der Kognitionswissenschaft die
internen Reprisentationen des Menschen im Vordergrund. Je nachdem, welche

9 Der orthodoxe Behaviorismus & Ja Watson und Skinner ist deutlich zu unterscheiden v.a. vom Sozial-
behaviorismus Meads (vgl. Mead 1972/1934). Mead, der dem Symbolischen Interaktionismus nahe
steht, wendet sich ausdriicklich gegen Watson und propagiert das Bild eines Menschen, der aktiv han-
delnd in einer sozial geprigten Umwelt sein Selbst entwickelt. Eine ausfiihrliche Wiirdigung der
Bedeutung von Mead und dessen Bild des "Homo agens” fiir die Erzichungswissenschaft findet sich
bei Meinberg (1988: 97f.).

10 Mit dieser kritischen Bemerkung mdochte ich keineswegs insinuieren, dass Kurtz dem Behaviorismus
nahe steht. Die Monographie von Kurtz (2001) z.B. zeigt vielmehr eindeutig, dass der Autor Fremd-
sprachenunterricht als sozial konstituiert ansieht.
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Annahmen man iiber die mentale reprisentationale Architektur macht, erhilt man
jedoch z.T. stark differierende anthropologische Implikationen (vgl. Metzinger
1998: 338ff.). Nach Miinch (1998) modelliert z.B. der Kognitivismus als
Hauptstromung der modernen Kognitionswissenschaft den Menschen als ein
Ziele und Plane verfolgendes adaptives, d.h. lernfihiges System, und sucht dessen
innere Reprisentationen mit Hilfe intentionaler Ausdriicke und in Form von
Prozessmodellen auf der Basis der Computer-Metapher zu erfassen. In der
Betonung der Intentionalitdt menschlichen Verhaltens, d.h. der Gerichtetheit
bestimmter geistiger Phinomene auf etwas anderes oder sich selbst, sicht Miinch
(1998: 27) eine partielle Parallele zwischen Kognitivisten und Phanomenologen,
die er beide als intentionale Realisten einstuft, ohne dass letztere jedoch das
computationale Modell der Kognitivisten iibernehmen.!! AuBerdem vertritt
Miinch die Auffassung, dass der Kognitivismus durch das Zulassen von sich auf
die Welt beziehenden Kognitionen wie Meinen und Wiinschen als Gegenstand der
Theoriebildung den cartesianischen Dualismus von Kérper und Geist iberwinde
und damit eine addquatere Sichtweise des Menschen er6ffne (vgl. Miinch 1998:
27£).12 Wie Miinch (1998: 29) jedoch selbst feststellt, werden im Kognitivismus
Meinungen und Wiinsche lediglich aus einer Dritte-Person-Perspektive
(sprachanalytisch) beschrieben; das fiir die Phinomenologie und insb. Husserl
zentrale Erleben aus der Erste-Person-Perspektive bleibt dagegen ausgeklammert
(vgl. auch Kurt 2002 sowie Metzinger 1998; 353, der diesen Sachverhalt als den
"notorischen blinden Fleck der Kognitionswissenschaft" charakterisiert).
AuBerdem wird nach Miinch und anderen Autoren der Mensch in der
Kognitionswissenschaft in erster Linie als rationaler Problemldser modelliert
und die affektive Seite menschlichen Handelns und Verhaltens (weitgehend)
ausgeklammert. Damit, so gibt Miinch (1998: 34) zu bedenken, "ist der normale
Mensch moglicherweise gar nicht - oder nur in sehr eingeschrinktem Mafle -
Thema der Kognitionswissenschaft." Diese Einschitzung deckt sich mit
Schwerdtfegers (z.B. 1997) Kritik an der unzureichenden Beriicksichtigung

11 Vgl. auch Konrad (1991: 338), der darauf hinweist, dass nach H. L. Dreyfus und S. E. Dreyfus Edmund
Husserl das Informationsverarbeitungsmodell des menschlichen Geistes begriindet habe (vgl. auch
Dreyfus 1982). Allerdings diirften Kognitivisten und Phinomenologen m.E. in der Regel in ihrem Ver-
standnis von 'Intentionalitit’ differieren (zu méglichen Facetten des Begriffs des Begriffs 'Intentional-
itdt' vgl. Freitag 2001: 138£f.; Kurt 2002: 391f.; Scheerer 1985: 243f.). Freitag (2001: 1844f., 192) weist
zudem u.a. unter Bezug auf Dretske (1988) darauf hin, dass bei einem intelligenten System die inten-
tionalen Zustinde auch kausale Kraft in Bezug auf das Verhalten/Handeln haben miissen. Dies sei
jedoch bei einem Computer/Roboter nicht gegeben.

12 Ich muss aus Platzgriinden auf eine Diskussion konnektionistischer Ansdtze zur Modellierung von
kognitiven Leistungen auf einer subsymbolischen Ebene verzichten. Nach Metzinger (1998: 343) hat
der Konnektionismus "die hifBliche Metapher der syntactic engine, das Bild des menschlichen Geistes
als deterministischer Rechenmaschine, ersetzt durch eine Vielzahl wesentlich subtilerer Metaphern”
und darq"it zu einem besseren Verstindnis z.B. prérationaler Kognitionen und impliziten Wissens
gefiihrt. Vgl. zu konnektionistischen Modellierungen des Zweitsprachenerwerbs z.B. Ellis (2003).
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menschlicher Emotionalitit beim Lernen und Lehren von Sprachen im Rahmen
des kognitiven Paradigmas (vgl. auch Wolff 2004, Overmann 2005 sowie bereits
Meinberg 1988 in Bezug auf die Erziehungswissenschaft). Allerdings ist auch in
der Kognitionswissenschaft in jiingerer Zeit ein deutlich stirkeres Interesse an
emotionalen Aspekten menschlichen Denkens und Handelns zu beobachten (vgl.
z.B. Reisenzein, Meyer & Schiitzwohl 2003; Roth 2003; Scheele 2003; zu den
verschiedenen Facetten des Rationalititsbegriffs vgl. Schreier 2003; Shafir &
LeBoeuf 2002).

Auch Erb (1997) und Freitag (2001) nennen in Bezug auf die Computer-
Metapher des menschlichen Geistes und den hierauf beruhenden Informations-
verarbeitungsansatz u.a. unter Berufung auf Forschung zur kiinstlichen Intelligenz
insbesondere als wichtige Einschrinkung, dass mit der "reinen Physikalitét" eines
Computers bestimmte Dimensionen des Menschlichen wie Korperlichkeit,
sozialer Kontext, Kultur, Geschichte sowie subjektive Erlebnisqualititen (so
genannte Qualia) wie das Empfinden von Schmerz oder persénlichen Gliicks
nicht abgebildet werden kénnen (zur Definition von Qualia vgl. Freitag 2001:
148ff. sowie auch Pauen 2001: 175ff). Dies sei "eine Vernachldssigung der
existentiellen Tatsache, daB menschliche Kognition immer das Denken eines
personalen Subjekts ist" (Erb 1997: 164).

Im Hinblick auf die Nichtberiicksichtigung des phidnomenologischen Erlebens
aus der Erste-Person-Perspektive stimmt sowohl die Position von Miinch als auch
die von Erb mit Schwerdtfegers Kritik an kognitiven Ansétzen (in der
Zweitsprachenerwerbsforschung) {iberein. Die Position von Erb, nicht jedoch von
Miinch deckt sich zudem auch weitgehend mit Schwerdtfegers Einschitzung der
Kognitionspsychologie als cartesianistisch und zudem letztendlich in Teilen
behavioristisch (vgl. Schwerdtfeger 2000a, 2000b sowie Erb 1997: 165).

Betrachtet man allerdings die aktuelle Entwicklung in der Kognitions-
wissenschaft, dann muss zumindest nach Metzinger (1998, 1999) die Kritik, dass
die Kognitionswissenschaft prinzipiell nicht in der Lage sei, z.B. Leiblichkeit und
subjektives Erleben entsprechend der Erste-Person-Perspektive abzubilden,
teilweise revidiert werden. So stellt Metzinger (1998: 354f.) fest:

Viele glauben, dafl die Kognitionswissenschaft systematisch blind ist gegeniiber phdnome-
naler Subjektivitit. Viele glauben deshalb auch, daB sie im Grunde nichts weiter ist als eine
neue naturwissenschaftliche Interdisziplin, die den Menschen nur als Objekt in den Blick
nehmen und ihn deshalb auch nie 'in seinem Subjektsein' erfassen kann. Diese Grundein-
stellung zum Projekt der Kognitionswissenschaft ist falsch, auch wenn sie vielleicht sogar
von vielen Kognitionswissenschaftlern mehr oder weniger explizit vertreten wird.

Nach Metzinger (1998: 347ff.) und anderen Autoren erdffnet die so genannte
dynamizistische Kognitionswissenschaft mit Hilfe von konzeptuellen und
mathematischen Instrumenten wie nicht-linearen Systemen, dissipativen
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Strukturen und chaotischen Attraktoren neue Mdoglichkeiten, auch z.B. die
Leiblichkeit und Situiertheit von Kognition zu modellieren (vgl. hierzu auch
Eliasmith 1996; Jaeger 1996; Pasemann 1996; Ward 2001; in Bezug auf den
Zweitsprachenerwerb vgl. Larsen-Freeman 2002). So ist z.B. vorgeschlagen
worden, den Menschen und die mit thm interagierende physikalische Welt im
Sinne des Situated Action-Paradigmas als gekoppelte, kontinuierliche dyna-
mische Systeme zu analysieren (vgl. Jaeger 1996: 158; 165). Allerdings stoflen
entsprechende systemtheoretische Beschreibungen nach Jaeger (1996) sehr
schnell an Komplexititsgrenzen. Zudem habe ich massive Zweifel, ob auf diese
Weise phinomenales Erleben tatsdchlich aus der Erste-Person-Perspektive
adidquat modelliert werden kann.

Zusitzlich zur bereits genannten Kritik wird den kognitionswissenschaftlichen
Ansdtzen und insbesondere dem Informationsverarbeitungsansatz haufig
vorgeworfen, dass dieser das Individuum fokussiere und soziale und kulturelle
Aspekte der Informationsverarbeitung ausblende. Diese Kritik ist m.E. jedoch im
Lichte u.a. neuerer Tendenzen in der Sozialpsychologic im Rahmen des
Paradigmas der sozialen Informationsverarbeitung deutlich zu relativieren (vgl.
Grotjahn 2002 sowie auch Watson-Gegeo 2004). So betonen z.B. Abele &
Gendolla (1997), dass die Sozialpsychologie Informationsverarbeitung "nicht
isoliert analysiert, sondern im Kontext kultureller Bedingungen, affektiver
Zustinde und zielgerichteten Handelns betrachtet” (S. 598). Ein wichtiger
Teilbereich ist dabei die kollektive Informationsverarbeitung in Gruppen. Hinsz,
Tindale & Vollrath (1997) merken hierzu an:

The emerging view of groups as information processors has the potential to unify the group

and social cognition areas of social psychology. For decades, social cognition researchers

have focused on the individual 'processing of social information.' The emerging conceptual-
ization of groups as information processors adds a complementary focus on the 'social pro-

cessing of information' ... (S. 58)

Ahnlich heiBt es in einem Uberblicksartikel zur "gemeinsamen
Wissenskonstruktion" von Fischer (2002):

Ansitze der kollektiven Informationsverarbeitung betrachten die Gruppe als Ganzes als

informationsverarbeitendes System ... Grundannahme ist, dass die Gruppe Merkmale der

Informationsverarbeitung aufweist, die die beteiligten Individuen in dieser Form nicht

zeigen. (S. 126)

Mit dieser Charakterisierung der sozialen Informationsverarbeitung in Gruppen
wird insbesondere beriicksichtigt, dass das Handeln und Denken von Gruppen
emergente Eigenschaften aufweist, die nicht allein iiber cine aggregierte
Beschreibung und Erkldrung individuellen Handelns und Denkens erfassbar sind
(vgl. hierzu auch Groeben 2003: 347ff.; Stephan 2000; Vorderer & Valsiner 1999;
Watson-Gegeo 2004).

!
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Im Hinblick auf die Kritik am Maschinenmodell und an der Computer-
Metapher méchte ich noch ein Argument erwihnen, das von Gold & Engel (1998)
vorgebracht worden ist. Die Autoren geben zu bedenken, dass die mit der
Ablehnung der metaphorischen Gleichsetzung von lebendigem Gehirn und
Computer verbundenen (unterschwelligen) pejorativen Vorstellungen wie "eine
'Maschine' zu sein, 'blof' zu 'rechnen’ statt etwas anderes zu tun, zu 'denken’
vielleicht, nur die 'kognitive' Seite zu beachten, nicht die 'emotive', der blilhenden
Phantasie gegeniiber dem niichternen Kalkiil keinen Spielraum zu geben, nur am
'AuBeren’ zu kleben, nicht ans 'Innere’ zu kommen" "auf einem eigentiimlich
antiquitierten Verstindnis der involvierten Termini beruht" (S. 14). Sie weisen
m.E. zu Recht darauf hin, dass diec mit dem Computer-Modell des Geistes
verbundene Begrifflichkeit wie Kognition, Information oder Berechnung ihre
Bedeutung erst vor dem Hintergrund des innertheoretischen kognitions-
wissenschaftlichen Sprachspiels gewinnt und dass "in der absichtlichen
Abweichung vom alltdglichen Gebrauch bestimmter Begriffe durchaus ein
entscheidender wissenschaftlicher Fortschritt liegen" kann (S. 14). Zugleich muss
m.E. jedoch gefragt werden, ob "das primér naturwissenschaftliche Kreativitits-
kriterium der Kontraintuitivitit wissenschaftlicher Modelle" (Erb 1997: 221) in
den Sozialwissenschaften - unter Einschluss des Lernens und Lehrens von
Sprachen - nicht vielfach zu einer zu geringen Anschlussféhigkeit und praktischen
Relevanz der Ergebnisse fiihrt.

‘Neben dem mechanistischen Menschenbild des Assoziationismus und
Behaviorismus und dessen kognitiver Fortsetzung in Form der Computer-
Metapher des menschlichen Geistes im Rahmen des Informationsverarbeitungs-
ansatzes diskutiert Erb (1997) als weitere Beispiele reduktiv-implikativer
Subjektmodelle noch das Neurosemodell der Psychoanalyse sowie das der
biologischen Epistemologie Piagets und dem radikalen Konstruktivismus
zugrundeliegende Organismusmodell.

Angesichts der in der Fremdsprachenforschung jiingst gefiihrten Konstruktivis-
musdiskussion (vgl. z.B. Wendt 2002, 2003), mdchte ich zumindest kurz auf das
Menschenbild des radikalen Konstruktivismus eingehen.

So erhebt z.B. Wendt als prominenter Vertreter des radikalen Konstrukti-
vismus'® in der Fremdsprachenforschung zwar explizit den Anspruch, ein ganz-
heitliches Menschenbild zu vertreten, "das Kognition, Emotionalitit und Kérper-
lichkeit ..., die Sozialisationsphasen eines jeden, seine Biographie und seine
gesellschaftlichen Zusammenhinge umfasst” (Wendt 2002: 35f)). Nichtsdesto-
weniger ist als Folge des von ihm vertretenen Konstruktivismus der Primérfokus

13 Genau genommen handelt es sich um eine Variante des (radikalen) Konstruktivismus, ndmlich den so
genannten erkenntnistheoretischen Konstruktivismus.
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das (einsame) Individuum als informationell geschlossenes autopoietisches
System, das seine Wirklichkeitskonstruktionen utilitaristisch-instrumentell an der
Realitit viabilisiert. Akzeptiert man diese Rekonstruktion,'* dann ist das
Menschenbild des Wendtschen Konstruktivismus entgegen dessen Anspruch auf
Ganzheitlichkeit den reduktiv-implikativen Subjektmodellen zuzurechnen (vgl.
auch Schmelter 2004: 54ff.)'. Wie ich in Abschnitt 5 ausfithren werde, ist diese
Charakterisierung jedoch nicht notwendigerweise als eine Kritik zu verstehen.
Zudem ist positiv hervorzuheben, dass Wendt die anthropologischen
Kernannahmen und ethischen Implikationen seines erkenntnistheoretischen
Konstruktivismus explizit thematisiert.

Eine weitere Variante des Organismusmodells ist der Homo neurobiologicus.
Eine radikale Form wird z.B. von Jean-Pierre Changeux in dessen bekanntem
Buch L'Homme Neuronal (1983; dt. Der neuronale Mensch 1984) propagiert. Das
Modell des Homo neurobiologicus findet sich in verschiedener Form auch im
Bereich des Lernens und Lehrens von Sprachen wieder - z.B. bei der Diskussion
einer kritischen Altersphase beim Spracherwerb, bei der Suche nach den
neurobiologischen Grundlagen des Affekts durch Schumann (1998) oder auch
mehr oder minder deutlich im Kontext des radikalen Konstruktivismus. Ich
verzichte im Folgenden auf eine Auseinandersetzung mit dem m.E. inakzeptablen
eliminativen Materialismus im Sinne des ontologischen neurobiologischen
Reduktionismus von Changeux (1983) und auch neueren Autoren, in dem alles
Mentale/Psychische auf neurobiologische Prozesse und Strukturen reduziert wird,
und gehe stattdessen kurz auf die gemiBigtere Position von Roth (2003) ein.!”

Roth vertritt einen so genannten nicht-reduktionistischen Physikalismus und
wendet sich damit explizit gegen "eine unmittelbare Gleichsetzung von
Bewusstsein und dem Feuern cortikaler Neurone" (S. 561). Geist, Bewusstsein
oder Wille werden von Roth vielmehr als besondere physikalische Zustinde
gesehen, die nicht auf neuronale Strukturen reduzierbar sind, das Naturgeschehen
jedoch auch nicht transzendieren (vgl. hierzu auch Singer 2003: 12). Er gesteht
allerdings ein, dass auch ein nicht-reduktionistischer Physikalismus vielen
Geisteswissenschaftlern als ein Reduktionismus erscheinen mag, "denn er richtet
sich gegen das traditionelle geisteswissenschaftliche Menschenbild, fiir welches
das Geistige als hochstes Sein des Menschen das Naturgeschehen iibersteigt und
seine Freiheit, Individualitdt und Menschenwiirde begriindet" (Roth 2003: 562;
vgl. auch Linden & Fleissner 2004; Pauen 2004). Den Homo neurobiologicus

14 Wendt (2003: 271) bezeichnet eine dhnliche Interpretation des Menschenbilds des erkenntnistheoretis-
chen Konstruktivismus in Grotjahn (2002) als "im grofien und ganzen zutreffend”.

15 Einen Uberblick iiber die verschiedenen "Losungsvarianten' des Geist-Gehirn-Problems geben z.B.
Haélscher (1997); Pauen (2001); Pauen & Stephan (2002); Roth (2003: 241fT); Walter (1999). Fremd-
sprachenerwerbsspezifische Aspekte des Homo neurobiologicus werden z.B. von Bogner (1999) ange-
sprochen.
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beschreibt Roth (2001) pointiert wie folgt:

Bewusstsein ist nicht die Krone menschlichen Wesens und nicht die entscheidende Grund-
lage unseres Handelns. ... Die subjektiv empfundene Freiheit des Wiinschens, Planens und
Wollens sowie des aktuellen Willenaktes ist eine llusion. Der Mensch fiihlt sich frei, wenn

er tun kann, was er zuvor wollte. ... Was aber letztlich getan wird, entscheidet das lim-

bische System. Das Gefiihl des freien Willenaktes entsteht, nachdem limbische Strukturen

und Funktionen bereits festgelegt haben, was zu tun ist. ... Diese Aussagen ergeben zusam-
men ein Menschenbild, das von dem vorherrschenden, vernunft- und ichzentrierten Men-
schenbild stark abweicht. ... Entgegen den Auffassungen des Behaviorismus ist der Mensch
ganz wesentlich innengesteuert. Der Behaviorismus ist jedoch korrekt in seiner Betonung
von tiberwiegend unbewusst ablaufenden Konditionierungsvorgéangen, die vor allem die
emotionale Konditionierung betreffen. ... Die Theorie Sigmund Freuds wird in einer Reihe
von Kernaussagen bestitigt, vor allem was die Dominanz des Unbewussten gegeniiber dem

Bewussten, die Bedeutung frithkindlicher Erfahrungen, die sehr beschrinkten Moglich-

keiten des Selbstverstehens und die Neigung des bewussten Ich zu Pseudoerklarungen und

Konfabulationen betrifft (451-454; Hervorhebung im Original).

Weitgehend iibereinstimmende neurobiologische Menschenbilder finden sich
z.B. bei Singer (2002, 2003, 2004), Spitzer (2004) und Walter (1999). Dass Roths
Einschitzung im Hinblick auf mogliche Reaktionen aus den Geisteswissen-
schaften nicht falsch ist, zeigen z.B. die AuBerungen von Hu (2002), die im
Zusammenhang mit ihrer Kritik am radikalen Konstruktivismus eine
"naturalisierte Erkenntnistheorie auf der Basis ecines technomorphisierend-
biologistischen Menschenbildes fiir das im genuin sprachlich-kulturellen Bereich
angesiedelte Forschungsfeld Lernen und Lehren vom Sprachen" fir "nicht
angemessen" und "den zur Zeit erkennbaren Trend, genuin sprachlich-kulturelle
Bereiche naturwissenschaftlich-physiologisch erkldren und naturalisieren zu
wollen, fiir ausgesprochen fragwiirdig" hélt (S. 165f.; Hervorhebung im Original).
Sie ist vielmehr der Auffassung, dass im erziehungswissenschaftlichen und
fremdsprachendidaktischen Kontext ein Subjektbegriff unverzichtbar sei, "der
Subjekte nicht als organismisch determinierte, wenngleich emergente Systeme
auffasst, sondern deren Geltungsanspriiche und Selbstdeutungsmoglichkeiten
sowie lebensweltliche, historische, lokale und okologische Einbettung ernst
nimmt" (Hu 2002: 170). In ihrer eigenen Forschung geht sie von phino-
menologisch ausgerichteten Ansitzen aus wund betrachtet ihre Unter-
suchungspartner als "“historisch, sozial, moralisch, sprachlich und kulturell
verortete und sich stets neu verortende Personen” (Hu 2001: 21).16 Hu propagiert
damit einen Subjektbegriff, der den elaborativ-prospektiven Subjektmodellen im
Sinne von Erb (1997) zuzurechnen ist.
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4.2 Elaborativ-prospektive Subjektmodelle

Bei den elaborativ-prospektiven Subjektmodellen handelt es sich zumeist um
(komplementire) Gegenkonzepte zu den reduktiv-implikativen Subjektmodellen.
Ausgangspunkt ist ein positives Selbstbild des Menschen, das diesen als
prinzipiell handlungsfihig, reflexiv und autonom sieht.!” Entscheidend ist nach
Erb (1997), dass "eine prizisierende, explizierende, konstruktiv-weiterfithrende
Ausarbeitung ... vorhandener Selbstbilder des Menschen versucht wird" (Erb
1997: 183; Hervorhebung im Original). Im Rahmen der konstruktiven
Ausarbeitung werden die postulierten anthropologischen Merkmale zumeist im
Sinne einer priskriptiven Zielperspektive "als positive Entwicklungsmoglich-
keiten des Menschen verstanden" (Erb 1997: 182).

Erb (1997) sieht insbesondere in der Humanistischen Psychologie sowie in
neopsychoanalytischen Ansétzen ein grofles Anregungspotential fiir die
Entwicklung elaborativ-prospektiver Subjektmodelle (vgl. S. 190). So vertritt die
Humanistische Psychologie ein positives Bild des Menschen als "bewusstes,
intentionales, im kulturellen Kontext existierendes Wesen, das durch
Wahlfreiheit, Entscheidungskraft, lebenslange Entwicklung etc. gekennzeichnet
ist" (Erb 1997: 188; vgl. auch Quitmann 1996). Daneben verweist Erb aber auch
auf die Phinomenologie und insb. auf die von Graumann & Métraux (1977) als
zentrale strukturanalytische Kategorien einer "phinomenologischen Orientierung
in der Psychologie" genannten Merkmale: Umwelt, Leiblichkeit, Sozialitit und
Historizitit (vgl. auch Graumann 1991 sowie die Darstellung des Homo
mundanus bei Meinberg 1988: insb. 253ff,, 277ff.).18 Dabei handele es sich

16 Vgl. auch jiilngst Ohm (2004: 61f.), der anhand seiner Daten aus autobiografisch-narrativen Interviews
in Bezug auf den Zweisprachenerwerb zu folgendem Subjektmodell kommt: "Der Zweitsprachenlerner
ist somit kein stabiles und unabhingig von sozialen Kontexten existierendes Lernerindividuum,
sondern ein historisch und sozial situierter Handelnder, dessen Handlungskompetenz als ein in Interak-
tion mit anderen Handelnden fortlaufend gemeinsam konstituiertes Phinomen hervortritt ..." Eine
dhnliche Position wird von Norton & Toohey (2002) im Zusammenhang mit ihren Uberlegungen zum
Verhiltnis von Identitdt und Sprachenlernen vertreten. Das Ziel kinftiger Forschung beschreiben die
beiden Autorinnen als "to develop understandings of learners as both socially constructed and con-
strained but also as embodied, semiotic and emotional persons who identify themselves, resist identifi-
cations, and act on their social worlds." (S. 123)

17 Der Neurobiologe Wolf Singer beschreibt das menschliche Selbstbild folgendermalBen: "Wir begreifen
uns als Wesen, die tiber Intentionalitit verfiigen, die fihig sind zu entscheiden, initiativ zu werden und
zielbewusst in den Ablauf der Welt einzugreifen. Wir erfahren uns als freie und folglich als verantwor-
tende, autonome Agenten. Es scheint uns, als gingen unsere Entscheidungen unseren Handlungen
voraus und wirkten auf Prozesse im Gehim ein, deren Konsequenz dann die Handlung ist" (Singer
2003: 8). Diesem positiven Selbstbild des Menschen stellt er aus der Dritte-Person-Perspektive (d.h.
der Perspektive des externen Beobachters) ein Bild des Menschen als Produkt biologischer Evolution
gegeniiber, wobei psychische Prozesse unter Einschluss des Willens als Produkt von deterministischen
Hirnfunktionen gesehen werden (vgl. auch die Ausfiihrungen zum Homo neurobiologicus in Abschnitt
4.1 sowie die Ausfiihrungen zu Subjektivitit und Willensfreiheit bei Pauen 2001: 236ff.). Eine neuro-
biologisdhe Dritte-Person-Perspektive unterliegt auch dem (provokativen) Vortragstitel "Menschen
und andére Tiere im Lichte der vergleichenden Kognitionsforschung" von Giintiirkiin (2002).
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gerade um jene anthropologischen Merkmale, die im Rahmen reduktiv-
implikativer Subjektmodelle weitgehend ausgeblendet bleiben und die bei der
Entwicklung  prospektiv-elaborativer ~ Subjektmodelle auf jeden Fall
Beriicksichtigung finden miissen. Schwerdtfeger (z.B. 2000a, 2002) geht hier
noch einen Schritt weiter, indem sie zusitzlich Kategorien wie Narrativitt,
Emotionalitit und (gesellschaflliche) Macht konstruktiv-weiterfithrend beriick-
sichtigt.lg

Das insbesondere auch im Hinblick auf die Forschungsmethodologie am
weitesten entwickelte prospektiv-elaborative Subjektmodell ist m.E. im Rahmen
des "Forschungsprogramms Subjektive Theorien" (FST) in Form des so
genannten epistemologischen Subjektmodells vorgelegt worden - u.a. mit
expliziten Bezug auf die Humanistische Psychologie und die Phinomenologie
(vgl. zum Subjektmodell des FST z.B. Christmann 2003; Erb 1997; Groeben &
Erb 1997; Groeben & Scheele 2002; Grotjahn 1998; Scheele & Groeben 1998;
Scheele, Groeben & Stossel 1991; Schmelter 2004, Kap. 3.5). Das FST stellt die
Reflexivitit und potentielle Rationalitit des Menschen sowie dessen
Handlungsfihigkeit unter Einschluss von Sprach- und Kommunikationsfihigkeit
in den Mittelpunkt und geht von folgenden spezifischen Menschenbildannahmen
aus: Der Mensch ist ein handelndes Subjekt mit den Merkmalen (1)
Intentionalitit, (2) Reflexivitiit, (3) potentielle Rationalitit, (4) sprachliche Kom-
munikationsfihigkeit, (5) Sozialitit.2? Die positiven Menschenbildannahmen des
epistemologischen Subjektmodells stehen nach Groeben und anderen Vertretern
des FST im fundamentalen Gegensatz zu dem so genannten behavioralen
Subjektmodell, das den Menschen als ahistorisches, naturwissenschaftlich zu
erforschendes, mechanistisch unter der Kontrolle der Umwelt funktionierendes
Erkenntnisobjekt ansieht (vgl. Groeben, Wahl, Schlee & Scheele 1988: 11-17
sowie auch Groeben & Scheele 2000; Scheele & Groeben 1998).

18 Streng genommen ist es unzuldssig von der Phinomenologie zu sprechen, da es keine Phanomenologie
im Sinne einer in sich geschlossenen philosophischen Richtung gibt (Graumann & Métraux verwenden
u.a. aus diesem Grund den Begriff der "phinomenologischen Orientierung”). So gibt es betrichtliche
Unterschiede z.B. zwischen "der" Phinomenologie von Edmund Husserl, Maurice Merleau-Ponty und
Alfred Schiitz, wobei zudem noch Divergenzen zwischen den frithen und den spéten Schriften von
Husserl bestehen. Entsprechend existieren auch unterschiedliche phinomenologische Orientierungen
in der Fremdsprachenforschung. So bezicht sich Inge C. Schwerdtfeger insb. auf Merleau-Ponty,
withrend sich z.B. Una Dirks insb. auf die Theorie des Alltagshandelns und der Lebenswelt von Schiitz
bezieht (vgl. z.B. die Hinweise in Dirks 2003; Schwerdtfeger 1992, 1993; sowie auch Becker 1998;
Hitzler & Eberle 2000; Kurt 2002).

19 Aus Platzgriinden kann ich nicht darauf eingehen, wie die von Schimank (2000) unterschiedenen
grundlegenden akteurtheoretischen Modelle des Homo oeconomicus, Homo sociologicus, Emotional
Man und Identititsbehaupters auf der Skala "reduktiv-implikativ vs. elaborativ-prospektiv" zu ver-
orten sind. Detzer (1999) unterscheidet im Bereich von Wirtschaft und Technik zwei dominierende
Menschenbilder, nimlich den Homo oeconomicus und den Homo faber - mit insgesamt 38 Submod-
ellen. Eine kritische Auseinandersetzung mit dem (Dahrendorfschen) Homo sociologicus als zentrales
Menschenbild der (modernen) Erzichungswissenschaft findet sich bei Meinberg (1988).
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Diese Modellierung hat weitreichende erkenntnistheoretische und metho-
dologische Implikationen. So fiihren die anthropologischen Kernannahmen u.a.
zur Aufhebung der traditionellen Asymmetrie im Menschenbild zwischen
Forschenden (Erkenntnissubjekten) und Erforschten (Erkenntnisobjekten), die
insb. fiir mechanistische und organismische Subjektmodelle typisch ist. Weiterhin
bilden die anthropologischen Annahmen den Hintergrund fiir eine dialog-
konsenstheoretische Forschungsmethodologie, in der die Kommunikations-
fahigkeit und potentielle Rationalitét der Erforschten cine zentrale Rolle spielt
(vgl. Abschnitt 6).

5. Partielle Giiltigkeit von Subjektmodellen

Wie in anderen Sozialwissenschaften existieren auch im Bereich "Lernen und
Lehren von Sprachen" eine Vielzahl theoretischer und methodologischer Zugénge
sowie eine Vielzahl unterschiedlicher Subjektmodelle (vgl. z.B. Bausch, Christ &
Krumm 2003; Davies & Elder 2004; Doughty & Long 2003; Vollmer, Henrici,
Finkbeiner, Grotjahn, Schmid-Schénbein & Zydatil 2001). Dabei ist leider
kennzeichnend, dass der eigene Zugang und das eigene Subjektmodell hdufig
ohne eine ausreichende gegenstandsbezogene Begriindung als iiberlegen
dargestellt wird und zugleich implizit oder auch explizit andere Ansitze
abqualifiziert werden.?!

In Abhebung von dieser Tendenz mdochte ich mich fiir einen integrativen
theoretischen und methodologischen Pluralismus aussprechen, der von einer
partiellen Giiltigkeit unterschiedlicher Subjektmodelle ausgeht (vgl. zur weiteren
Begriindung Groeben 2003: 332ff. sowie auch die Forderung nach Modell-
konkurrenz als notwendige Bedingung fruchtbarer empirischer Forschung in
Abschnitt 2). Entsprechend halte ich auch im Gegensatz zu Hu (2001: 23)
"technisierend-mechanistische und anthropologische Vorstellungen von Sprache"
als durchaus vereinbar. Mit der Forderung nach einem integrativen Pluralismus

20 Vgl. jiingst auch Malle, Moses & Baldwin (2001) sowie Malle (2004), dessen "folk theory of mind" auf
ghnlichen Menschenbildannahmen beruht. In der Erstsprachenerwerbsforschung betonen u.a. Bloom &
Tinker (2001) die Bedeutung von Intentionalitdt und Korperlichkeit: "... development in general and
acquiring a language in particular are grounded in the child's intentionality” (S. 7). Fiir Metzinger
(1998) ist das entscheidende Merkmal des Menschen dessen Fahigkeit zur Symbolverarbeitung (der
Mensch als "animal symbolicum™): "Das "Wesen' des Menschen kann nur funktional verstanden wer-
den, iiber eine Analyse des Gesamtsystems seiner Tatigkeiten, wie sie in Sprache, Mythos, Religion,
Kunst, Wissenschaft und Geschichte ihren Ausdruck finden." (S. 340)

Diese Tendenz ist zB. im Rahmen der Konstruktivismus-Diskussion in der deutschen Fremdsprachen-
forschung in der Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung 13: 1, 2002 und 14: 2, 2003 oder auch in der
Debatte um die ‘richtige’ Erforschung des Spracherwerbs in The Modern Language Journal 81: 3, 1997
oder auch jiingst im "Special Issue: Gender and Language Education" von TESOL Quarterly 38: 3,
2004 zu; beobachten. Die Diskussion in The Modern Language Journal von 1997 wird im Ubrigen in
Teilen ff)rtgeﬁihn in Heft 4, 2004 der gleichen Zeitschrift.
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rede ich weder einem permissiven Pluralismus, noch einem naiven Eklektizismus,
noch einem erkenntnistheoretisch-methodologischen Anarchismus (im Sinne von
Paul K. Feyerabend) das Wort. Ich plidiere vielmehr fiir einen gegenstands-
begriindeten multiperspektivischen Zugang zum Forschungsfeld "Lernen und
Lehren von Sprachen". Entscheidend ist dabei, dass der gewihlte Fokus und die
gewihlte Granularititsebene von der Ontologie des Gegenstandes her begriindet
und resultierende Verkiirzungen explizit thematisiert werden (vgl. auch Grotjahn
2003; eine allerdings sehr zuriickhaltend formulierte Kritik am "Postulat der
partiellen Giiltigkeit verschiedener Menschenbilder” findet sich bei Schmelter
2004: 81).

Dies bedeutet u.a., dass reduktiv-implikative und elaborativ-prospektive
Subjektmodelle keinen unvereinbaren Gegensatz darstellen. Es darf deshalb auch
z.B. eine auf neurobiologisch-genetische Faktoren zuriickgreifende Erkldrung
nicht von vornherein als unzuléssig angesehen werden, nur weil sie nicht in das
(Selbst-)Bild des Menschen als intentionales, reflexives und autonom handelndes
soziales Wesen passt. Ebenso ist ein Zugang zum Forschungsgegenstand nicht
deshalb abzulehnen, weil er z.B. den Menschen lediglich als Individuum
fokussiert und die soziale und kulturelle Dimension menschlichen Handelns
(weitestgehend) ausblendet (eine entsprechende Tendenz zur Abwertung
individuenfokussierter Ansitze findet sich z.B. bei Mondada & Pekarek Doehler
2000, 2004; toleranter argumentiert dagegen Lantolf 2002). Entscheidend ist auch
hier, dass der jeweilige Zugriff gegenstandsbegriindet erfolgt und der Nachweis
erbracht oder zumindest versucht wird, dass die Ausblendung bestimmter Aspekte
nicht zu einer inakzeptablen Reduktion des Gegenstandes fiihrt (vgl. zur
unhintergehbaren Perspektivengebundenheit empirischer Forschung auch Breuer
1999).

Die Notwendigkeit einer Fokussierung des Forschungsgegenstandes mit der
zwangsldufigen Folge einer Verkiirzung wird u.a. auch von Gold & Engel (1998)
geschen, die zu Recht feststellen: "... ohne jede Verkiirzung ergibe sich gar keine
Perspektive, und ohne Perspektive ergibe sich kein Bild des Menschen" (S. 15).
In Bezug auf das Bild des Menschen aus der Perspektive der Kognitions-
wissenschaft(en) bedeutet dies fiir die Autoren:

Den Menschen als ein kognitives Wesen zu begreifen heifit zwangslaufig, von anderen

Weisen seines Seins oder, um es unverfinglicher zu sagen, von anderen Charakteristika

seiner Existenz als Wesen unter anderen Wesen abzusehen. Es heifit, sich auf etwas zu kon-

zentrieren, das sich nicht mit all dem deckt, was tradierterweise als anthropologisch rele-
vant eingestuft oder von philosophischer Seite als essentiell (oder existentiell) aufgefaBt

wurde (Gold & Engel 1998: 15f.).22

22 Vertreter der Humanistischen Psychologie oder auch der Kritischen Psychologie wiirden hier vehe-
ment widersprechen (zur Kritischen Psychologie vgl. z.B. Markard 2000).
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Eine &hnliche Position vertritt Meinberg (1988) in Bezug auf die
Erziechungswissenschaft, wobei er zugleich die Notwendigkeit einer ideologie-
kritischen Haltung betont:

Die durch die wissenschaftliche Theorie erzeugten Bilder vom Menschen erfassen niemals

die volle Wirklichkeit des Menschen, es sind und bleiben Modelle, Interpretationskon-

strukte, einseitig, iberzeichnet, hochstilisiert, unvollstindig und deshalb, wo sie von den

'Abnehmern' der Wissenschaft oder den Wissenschaftlern selbst als bloB verkiimmerte

Abstraktionsgebilde zum Ganzen des Menschen verabsolutiert werden, ideologisch aus-

nutzbar. (S. 310)

Die Zwangslaufigkeit einer perspektivischen Verkiirzung des Forschungs-
gegenstandes und der u.a. hieraus ableitbare theoretisch-methodologische
Pluralismus implizieren allerdings keineswegs, dass die verschiedenen
Subjektmodelle als a priori gleichwertig anzusehen sind. Vielmehr ist unter einer
forschungsethischen Perspektive - und hier folge ich u.a. den Argumenten von
Erb (1997), Groeben & Erb (1997) sowie Groeben (2003: 395ff.) - zuniichst von
der Giiltigkeit der Kernannahmen prospektiv-elaborativer Subjektmodelle
auszugehen und erst dann, wenn sich diese als empirisch inaddquat erweisen, der
Mensch auf der Basis reduktiv-implikativer Subjektannahmen zu erforschen (vgl.
auch Grotjahn 1999).

AbschlieBend mochte ich die Diskussion um die partielle Giiltigkeit von
Subjektmodellen noch durch einen pragmatischen Aspekt ergédnzen, auf den
Schimank (2000) hinweist. Der Autor sieht keines der von ihm unterschiedenen
vier akteurtheoretischen Subjektmodelle des Homo oeconomicus, Homo
sociologicus, Emotional Man und Identititsbehaupters als "das allein
seligmachende" an (S. 145). Vielmehr vertritt er die "Méglichkeit einer
arbeitsteiligen friedlichen Koexistenz der Modelle" im Sinne eines "konstruktiven
Miteinanders" anstelle vom "destruktiven Gegeneinander" (S. 146). Er schligt
vor, die vier soziologischen Akteurmodelle unter dem Gesichtspunkt der
Erklarungsokonomie zu bewerten: Es sollten zundchst diejenigen Modelle
eingesetzt werden, "die einen eher geringen empirischen Erhebungsaufwand
verursachen - und nur dann, wenn sie sich als unanwendbar erweisen, geht man
zu Modellen iiber, die schwieriger beschaffbare empirische Informationen
erfordern" (Schimank 2000: 153). Schimank skizziert eine Folge von fiinf
zunehmend aufwindigeren empirischen Priifschritten zur Bestimmung, welches
der vier Subjektmodelle zugrunde gelegt werden soll. Gerade im Fall von
Forschung auf der Basis stark beschriankter Mittel - und dies ist der Normalfall im
Bereich des Lernens und Lehrens von Sprachen - hat das von Schimank (2000)
vorgebrachte pragmatische Argument ein erhebliches Gewicht.
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6. Forschungsmethodologische Implikationen

Abschliefend mochte ich die forschungsmethodologischen Implikationen der

bisherigen Ausfithrungen anhand des insbesondere von Norbert Groeben im

Rahmens des "Forschungsprogramms Subjektive Theorien" vertretenen

Zweiphasenmodells empirischer Forschung illustrieren. Dazu ist zunéchst eine

kurze Charakterisierung des Konzepts "Subjektive Theorie" notig.

Vertreter des FST gehen zumeist von folgenden sieben Definitionsmerkmalen
des Konstrukts "Subjektive Theorie" aus (vgl. Dann 1994: 166f. sowie Grotjahn
1998: 35ff.):

1. Subjektive Theorien sind relativ stabile kognitive Strukturen der Selbst- und
Weltsicht.

2. Subjektive Theorien kénnen sowohl aus bewussten als auch aus impliziten,
nicht-bewusstseinsfihigen Kognitionen bestehen.

3. Subjektive Theorien weisen zu wissenschaftlichen Theorien analoge Struk-
tureigenschaften auf - und zwar insbesondere eine zumindest implizite Argu-
mentationsstruktur.

4. In Analogie zu wissenschaftlichen Theorien erfiillen Subjektive Theorien fol-
gende Funktionen: (a) Realititskonstituierung in Form von Situationsdefini-
tionen; (b) Erklirung (und auch Rechtfertigung) von Sachverhalten; (c)
Vorhersage von Sachverhalten; (d) Konstruktion von Handlungsentwiirfen
(Technologien) zur Herbeifiihrung von Sachverhalten.

5. Subjektive Theorien beeinflussen im Zusammenspiel mit anderen Faktoren
(z.B. Personlichkeitsmerkmalen, Emotionen) beobachtbares Verhalten/Han-
deln und haben damit eine verhaltens- bzw. handlungsleitende Funktion.

6. Subjektive Theorien miissen im Dialog-Konsens aktualisier- und rekonstruier-
bar sein.

7. Die Akzeptabilitit von Subjektiven Theorien als 'objektive’ Erkenntnis ist zu
priifen.

Die Merkmale 1 bis 5 bezichen sich auf die Ontologie des
Forschungsgegenstandes und charakterisieren die so genannte weite Variante des
Konstrukts "Subjektive Theorie". Mit seinem Fokus auf das (reflexive) Subjekt
als Urheber unterscheidet sich das Konstrukt der Subjektiven Theorie von
verwandten Begriffen wie implizite, naive oder intuitive Theorie, die einen
bestimmten formalen oder inhaltlichen Aspekt fokussieren und unter der weiten
Variante von "Subjektiver Theorie" subsumierbar sind (vgl. Groeben et al. 1988:
24).

Nimmt man die forschungsmethodologischen Merkmale 6 und/oder 7 hinzu,
dann handelt es sich um die so genannte enge Variante.

Die Definitionsmerkmale (6) und (7) implizieren nach Groeben (1986) sowie
Groeben et al. (1988) zugleich eine Zwei-Phasen-Konzeption empirischer
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Forschung zu Subjektiven Theorien (vgl. auch Alisch 1995; Grotjahn 1991, 1998;
Hélscher 1997: 1134f.; Rustemeyer 1997: 276ff.; Scheele & Groeben 1998).

In der 1. Phase wird in einem ersten Teilschritt der Inhalt der Subjektiven
Theorie erhoben und in einem zweiten Teilschritt deren Struktur rekonstruiert
(vgl. Groeben 1992). Fiir die Inhaltsrekonstruktion sind zundchst einmal
prinzipiell alle qualitativen Verfahren der Inhaltserhebung einsetzbar.

Ziel der 1. Phase ist einzig und allein die Rekonstruktion der Innensicht des
Subjektiven Theoretikers in Form einer verstehenden Beschreibung der Griinde,
Intentionen und Ziele des Handelnden. Sowohl bei der Rekonstruktion des Inhalts
als auch der Struktur von Subjektiven Theorien ist darauf zu achten, dass der
untersuchten Person soweit wie moglich Gelegenheit gegeben wird, die
Bedeutung von Konzepten und Relationen selbst festzulegen.

Zur Sicherung der Rekonstruktionsaddquanz ist die Subjektive Theorie
kommunikativ, d.h. im Dialog-Konsens mit dem Untersuchungspartner, zu
validieren (vgl. zum Konsenskriterium auch Groeben 1999: 342-347). Die 1.
Phase ist abgeschlossen, wenn der Untersuchungspartner und der Forscher
iibereinkommen, dass die Rekonstruktion die Subjektive Theorie adiquat
wiedergibt. Um als kommunikative Validierung zu gelten, muss allerdings der
Dialog soweit wie moglich die Bedingungen einer idealen, herrschaftsfreien
Sprechsituation erfiillen.

Methodologisch ist damit fiir die 1. Phase eine Dialog-Hermeneutik konstitutiv,
die dem Untersuchungspartner die letztendliche Entscheidungskompetenz {iber
die Adidquatheit der rekonstruierten Subjektiven Theorie zugesteht. Erkenntnis-
theoretisch begriindet werden kann dieses Vorgehen mit der fiir die cartesianische
Philosophie des Geistes zentralen Annahme, dass "jedes Individuum im Vergleich
zu einem auBenstehenden Beobachter iiber einen privilegierten Zugriff zum Inhalt
seiner bewul3t ablaufenden mentalen Vorginge" verfiigt (Alisch 1991: 453).
Zugleich entspricht das Vorgehen der Forderung von Kégler (1992: 120) nach
"moralischer und methodologischer Anerkennung des Anderen". Die dialog-
hermeneutische Methodik der 1. Phase steht im klaren Gegensatz zu einer
ausschlieBlich monologisch-hermeneutischen Vorgehensweise, wie z.B. der
objektiven Hermeneutik Oevermanns, bei der allein die Forscher tiber die
Giiltigkeit von Interpretationen und Rekonstruktionen befinden (vgl. z.B.
Reichertz 2002; zum Unterschied zwischen dialogischer und monologischer
Hermeneutik vgl. auch Sommer 1987: 165ff.). Sie steht auch im deutlichen
Kontrast zu konversationsanalytischen Ansétzen im Bereich des Fremdsprachen-
lernens,?> die von Markee & Kasper (2004) folgendermaBen charakterisiert
werden:
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CA [conversation analysis] does not rely on researchers’ rapport with the participants to
understand the interactions they analyze - in fact, researchers frequently do not have any
personal contact with the interacting parties. Although diametrically opposed to positivist
metatheoretical positions and research practices in many (though by no means all) other
respects, CA unabashedly maintains the subject-object separation otherwise characteristic
of positivist approaches to research ... (S. 494)

Die Forderung nach Aktualisier- bzw. Rekonstruierbarkeit im Dialog-Konsens
steht wie bereits am Ende von Abschnitt 4 angedeutet im unmittelbaren
Zusammenhang mit dem von Groeben, Scheele und anderen Repriisentanten des
FST vertretenen epistemologischen Subjektmodell und ist auch nur unter der
Annahme dieses Modells sinnvoll. Akzeptiert man diese Forderung, dann
entfallen zugleich die im Zusammenhang mit dem Definitionsmerkmal 2
genannten impliziten, nicht-bewusstseinsfihigen Kognitionen als Merkmal des
Konstrukts "Subjektive Theorie", da diese wegen ihrer Implizitheit nicht im
Dialog-Konsens aktualisier- und rekonstruierbar sind. Auerdem ist nicht jeder
Dialog-Konsens als ideale symmetrische Sprechsituation gestaltbar. Auch dies
bedeutet eine Einschrankung (vgl. hierzu auch Schmelter 2004: 307 und die dort
zitierte Literatur).

Die auf der Basis des Definitionsmerkmals 6 konstituierte enge Variante des
FST hat zwar einen eingeschrinkten Anwendungsbereich. Nach Groeben und
anderen handelt es sich jedoch zugleich um die stirkere Variante, da sie ihr
Erkenntnis-'Objekt' als dem Forscher gleichberechtigtes reflexives und potentiell
rationales Subjekt modelliert (vgl. Groeben et al. 1988: 22). Die enge Variante hat
damit auch im Bereich des Lernens und Lehrens von Sprachen ein hohes
Innovationspotential im Hinblick auf eine stirker kommunikativ ausgerichtete
Forschungsmethodologie.

Nach Groeben (1992: 72) ist mit der Dialog-Konsens-Methodik der 1. Phase
und deren hermeneutischem Wahrheitskriterium nur "das rekonstruktive Ver-
stehen der selbst-interpretativen Beschreibung von Handelnden erreichbar”. In
der 2. Phase sind die rekonstruierten Subjektiven Theorien empirisch hinsichtlich
ihrer Realititsaddquanz und handlungsleitenden Funktion zu {iberpriifen, d.h., es
ist festzustellen, in welchem Ausmal3 die Subjektive Theorie tatsdchlich das
Handeln des jeweiligen Subjektiven Theoretikers leitet. Die 2. Phase zielt damit
auf eine explanative Validierung aus der AuBenperspektive auf der Basis eines
empirisch-falsifikationistischen Wahrheitskriteriums®*  zur Ermittlung von
objektiven Ursache-Wirkungs-Zusammenhingen. Damit ist fiir die 1. Phase eine
qualitative, fiir die 2. Phase eine quantitative Forschungsmethodologie z.B. in

23 Mit dieser Feststellung ist keineswegs eine pauschale Kritik an der Konversationsanalyse verbunden.
Es gibt sicher Situationen, in denen ein dialoghermeneutisches Vorgehen sinnvoll ist, andere Situa-
tionen, in denen ein konversationsanalytisches Vorgehen methodologisch indiziert ist, und noch andere
Situationen, in denen sich beide Vorgehensweisen ergéinzen.
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Form von Korrelationsstudien, Prognosen und Retrognosen sowie
Modifikationsstudien konstitutiv (vgl. zur Begriindung Groeben et al. 1988: Kap.
4.2; Groeben & Scheele 2002).

Dic stirkste Form der Priifung erfolgt iiber Modifikationsstudien: Die
Subjektive Theorie wird gezielt modifiziert, und es wird sodann durch
kontrollierte Beobachtung festgestellt, ob sich als Folge auch das Handeln der
Personen #dndert. Als Begriindung entsprechender Modifikationsstudien wird uv.a.
wiederum auf die anthropologischen Kernannahmen des FST zuriickgegriffen:

Dem Menschenbild nach, das dem FST zugrundeliegt, ist es nicht auf jeden Fall notwendig

und anzustreben, die Erkenntnis-Objekte aus dem Forschungsprozefl unverdndert hervorge-

hen zu lassen ... Vielmehr ist es wiinschenswert, daf} sich auch bei der Teilhabe an psychol-
ogischer Forschung Anderungen in Richtung auf hohere Reflexivitit und Rationalitéit erge-
ben; darin besteht der 'methodologisch-methodische switch' im Vergleich zur traditionellen

experimentalpsychologischen Forschung. (Groeben et al. 1988: 198)

Nach Groeben et al. ist die 2. Phase zwar der 1. Phase zeitlich nachgeordnet,
jedoch gleichzeitig tibergeordnet, weil nur ein externer Beobachter die Frage nach
der handlungsleitenden Funktion von Subjektiven Theorien valide beaniworten
kann. Dies bedeutet nach Groeben et al. (1988: 72) zugleich auch, dass durch die
2. Phase lediglich die Realgeltung der Subjektiven Theorie falsifiziert werden
kann, nicht jedoch auch die in Phase 1 erfolgte Rekonstruktion (vgl. auch Grotjahn
1998: 42). Zudem wird beriicksichtigt, dass auch vollig realitdtsinadiquate
Subjektive Theorien handlungsleitend sein konnen - z.B. wenn ein Lehrer eine
bestimmte unterrichtliche MaBnahme aufgrund von véllig falschen subjektiven
Annahmen iiber das Lehren und Lernen von Fremdsprachen ergreift.

Akzeptiert man das methodische Postulat nach Priifung von Subjektiven
Theorien als "objektive" Erkenntnis (Definitionsmerkmal 7), wird der Forschung
eine weitere wesentliche Einschrinkung auferlegt, da z.B. rein deskriptive
Forschung zu Subjektiven Theorien - verstanden im Sinne der Merkmale (1) bis
(5) oder auch (1) bis (6) - ausgeschlossen wird.

Im Zweiphasenmodell empirischer Forschung werden qualitative und
quantitative Forschungsverfahren gegenstandsangemessen integriert. Das Modell
liefert damit einen wichtigen Beitrag zur Uberwindung des unfruchtbaren
Gegensatzes von qualitativer und quantitativer Forschung sowie zur Begriindung
einer verstehend-erkldrenden Psychologie.

Es ist wichtig zu betonen, dass es sich bei dem Zweiphasenmodell keineswegs
um ein Triangulationskonzept handelt, worauf Groeben selbst mehrfach

24 Hierbei handelt es sich keineswegs um ein naives korrespondenztheoretisches Wahrheitskriterium und
einen naiven Realismus. Groeben (2003: 342ff.) macht vielmehr deutlich, dass eine Approximation der
Korrespondenz zwischen Aussagen und Realitit neben den Kriterien der Kohiirenz und pragmatischen
Niitzlichkeit von Aussagen insb. den Konsens zwischen vemniinftigen Erkenntnissubjekten impliziert
und dasgf dieser eine moglichst systematische Forschungsmethodik verlangt.
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hingewiesen hat (vgl. Groeben 1992, 1999 sowie auch die kritischen
Bemerkungen zur Triangulationsmetapher bei Kelle 2001). Im Gegensatz zum
Zweiphasenmodell des FST ist ndmlich im Hinblick auf das Triangulations-
konzept u.a. bisher weitgehend ungeklédrt, was im Fall der Inkohirenz von
multimodal erhobenen Triangulationsdaten zu tun ist (vgl. Groeben 1999: 346
sowie auch Christmann, Groeben & Schreier 1999; Dzeyk & Groeben 1999;
Erzberger & Prein 1997; Groeben & Scheele 2000).

Weiterhin tragt das Zweiphasenmodell der Tatsache Rechnung, dass Menschen
nicht nur reflexive und rational Handelnde sind und dass z.B. Intention und
Handeln auseinander fallen koénnen. SchlieBlich beriicksichtigt das Modell die
Tatsache, dass ein erheblicher Teil menschlichen Verhaltens nicht
bewusstseinsfihig und damit auch nicht kommunizierbar ist (z.B. im Fall von
Routinen und Automatismen) und dass in diesem Fall der forschungsethisch
vorzuzichende Zugang auf der Basis des epistemologischen Subjektmodells und
einer Dialog-Konsens-Methodik inadédquat ist.?> Hier wird von Groeben und
anderen Vertretern des FST explizit zugestanden, den Forschungsgegenstand auf
der Basis eines behavioralen Subjektmodells, z.B. mit Hilfe des Informations-
verarbeitungsansatzes, zu modellieren (vgl. fiir eine entsprechende Argumen-
tation auch Grotjahn 1997, 2002 sowie Abschnitt 5).26

7. Schlussbhemerkung

Ich hoffe, dass meine Ausfliihrungen einen positiven Beitrag zu einer
konstruktiven Diskussion und Weiterentwicklung der anthropologischen
Grundlagen der Erforschung des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen
geleistet haben. Sie sollten insbesondere deutlich machen, dass sowohl der
theoretische als auch der methodologische Zugang zum jeweiligen Forschungs-
gegenstand in entscheidender Weise durch das jeweilige Subjektmodell geprigt
ist. Diese konstitutive Funktion bleibt jedoch im Bereich des Lernens und Lehrens

25 Groeben (1986) geht in seiner schichtenontologischen Unterscheidung von "Handeln, Tun, Verhalten
als Einheiten einer verstehend-erklidrenden Psychologie” explizit von unterschiedlichen Graden der
Reflexivitit aus (vgl. hierzu jiingst auch Christmann 2003; Schreier 2003). Jiingste neurobiologische
Forschungen deuten allerdings darauf hin, dass der Anteil unbewusster Prozesse weit grofier ist als
bisher zumeist angenonunen (vgl. oben die Hinweise zum Homo neurobiologicus sowie Roth 2003:
196ff., 547{f.). Watson-Gegeo (2004: 332) geht sogar unter Bezug auf neurobiologische Literatur
davon aus, dass mehr als 95% des Denkens unbewusst ist.

26 Das Zweiphasenmodell und insb. die Relation der Uberordnung wird von qualitativ orientierten For-
schern haufig kritisiert (vgl. z.B. Caspari 2001, 2003: 70ff.; Duxa 2001: 197; Konig 2002; Steinke
1999: 52-70). Nicht hinreichend deutlich gemacht wird dabei m.E. jedoch, dass viele der genannten
Kritikpunkte von den Vertretern des FST bereits diskutiert und m.E. in einer Reihe von Fillen auch
nachvollziehbar widerlegt worden sind (vgl. zB. Groeben et al. 1988: insb. Kap. 4.2 und 5). Zudem
wird zuweilen nicht beriicksichtigt, dass die Relation der Uberordnung sich keineswegs insgesamt auf
die qualitative Methodologie der 1. Phase bezieht, sondern lediglich auf die Realgeltung der qualitativ
erhobenen Kognitionen (im Sinne ihrer Handlungsleitung).
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von Sprachen bisher zumeist implizit. Hierdurch wird eine rationale Kritik und
konstruktive Weiterentwicklung von Subjektmodellen, Theorien und Forschungs-
methodologien erheblich erschwert. Welches Potential eine konstruktive und
ideologiekritische Beschiftigung mit dem Thema "Subjektmodelle” aufweist,
sollte vor allem das Beispiel des FST zeigen. Dieses konstruktive und ideologie-
kritische Potential gilt es in Zukunft verstarkt zu nutzen.

Eingang des revidierten Manuskripts: 18.04.2005
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Ein Versuch, die Patina des Lernziels
'kommunikative Kompetenz' abzukratzen

Barbara Schmenk!

The article discusses the concept of communicative competence as suggested by Dell
Hymes and Jiirgen Habermas and its reception in second language research in West Ger-
many in the 1970s. Taking Hymes' and Habermas' conceptions of communicative compe-
tence as starting points, the author argues that although they have been traditionally
conceived of as the two origins of the communicative paradigm, Hymes and Habermas
would more appropriately be considered false friends. Furthermore, reconsidering Hymes'
and Habermas' approaches to communicative competence also reveals that their respective
conceptions cannot be interpreted as the theoretical basis of what has become known as
communicative language teaching. The author suggests that investigating the notion of
communicative competence today requires, inter alia, thorough reflections of both Hymes'
and Habermas' theoretical considerations as well as of the discrepancy between the utopian
ideal of egalitarian discourse (Habermas) and the social, anthropological and cultural
dimensions of communication (Hymes). Communicative competence is subsequently dis-
cussed as (a) a myth, (b) an instance of zeitgeist, and (c) a theoretical construct that deserves
re-consideration. Reflections of the origins of communicative language teaching today,
then, may allow us to reframe communicative competence as an alternative concept in cur-
rent mainstream discourses on language education.

1. Perspektivierungen: 'Kommunikative Kompetenz' heute

Die Diskussionen um eine kommunikative Fremdsprachendidaktik, die vor gut 30
Jahren in Gang gesetzt und in der Folgezeit teilweise hochst engagiert und
kontrovers gefilhrt wurden, sind aus heutiger Perspektive, die schon "post-
kommunikativ" (Piepho 1990; Wolff 1994) bzw. "neokommunikativ" (Konigs

1991; Meifiner & Reinfried 2001) genannt wird, nur noch bedingt nachvoll-

ziehbar. Heute einen Blick zuriick auf die 'kommunikative Kompetenz' zu werfen,

1 Korrespondenzadresse: Dr. Barbara Schmenk, Asst. Prof., Dept. of Germanic and Slavic Studies,Uni-
versity of Waterloo, 200 University Avenue W., Waterloo, Ontario N2L 3G1, Canada, E-Mail:
bschmenk@uwaterloo.ca.

Fiir ihre {Anregungen und Erzihlungen sowie Literaturhinweise und nicht zuletzt die kritische Diskus-
sion dieses Beitrags mochte ich Frau Prof. Dr. Inge Christine Schwerdtfeger ganz herzlich danken.
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erfordert somit eine Auseinandersetzung mit bestimmten historischen Zusam-
menhéngen, in denen 'kommunikative Kompetenz' entstanden und zum obersten
Lernziel des Fremdsprachenunterrichts erklart worden ist.

Riickblickend erweist sich zudem eine strikte Trennung von 'kommunikativer
Kompetenz' einerseits und 'kommunikativem Fremdsprachenunterricht' anderer-
seits als notwendig. Das lisst sich schon mit folgender Beobachtung erklidren: Das
Lemziel 'kommunikative Kompetenz', dem sich die kommunikative Fremd-
sprachendidaktik verschrieben hatte, gilt bis heute als wichtiges Lernziel im
Fremdsprachenunterricht (wenn seine konkrete Bedeutung auch zunehmend
unklar geworden ist) und tritt nicht in modifizierten Formen auf. Niemandem ist
es bislang in den Sinn gekommen, von so etwas wie 'postkommunikativer
Kompetenz' oder 'neokommunikativer Kompetenz' zu sprechen. Diese Wortspicle
deuten an, dass es sich bei dem Begriff der 'kommunikativen Kompetenz' nicht um
das unmittelbare Pendant zum 'kommunikativen Fremdsprachenunterricht'
handelt, sondern dass mit kommunikativer Kompetenz etwas gemeint sein muss,
das Personen kennzeichnet, die tiber bestimmte Fahigkeiten und Fertigkeiten
verfiigen, die man unter dem Begriff kommunikativ' subsumiert. Der kommu-
nikative Fremdsprachenunterricht hingegen bezeichnet didaktisch-methodische
Zugriffe im Rahmen des institutionalisierten Fremdsprachenlehrens und -lernens,
die mit dem Adjektiv 'kommunikativ' charakterisiert werden solien, welches man
augenscheinlich heute bisweilen fiir zum Teil tiberholt bzw. erginzungsbediirftig
hélt und entsprechend mit den Prifixen "post” oder "neo” ausstattet.” Dies ldsst
darauf schlieBen, dass das Nachdenken fiiber das Lernziel 'kommunikative
Kompetenz' nicht gleichbedeutend mit dem Nachdenken iiber den so genannten
kommunikativen Fremdsprachenunterricht ist.

Hinzu kommt ein weiterer Punkt: 'Kommunikative Kompetenz' wird heute
haufig reflektionslos als Pendant eines 'kommunikativen Fremdsprachen-
unterrichts' gesehen. Die Begriffe 'Kommunikation' und 'Kompetenz' lassen sich
in ihrer alltagssprachlichen Verwendung problemlos auf den Fremdsprachen-
unterricht tibertragen und in Lernzielkataloge integrieren, was Fragen nach ihrer
Herkunft und ihrer Bedeutung in fremdsprachendidaktischen Diskursen vielfach
iiberfliissig zu machen scheint.

Der Automatismus, mit dem kommunikativer Fremdsprachenunterricht als
Mittel zum Erreichen des Lernziels 'kommunikative Kompetenz' gedeutet wird,
scheint mir sehr problematisch, denn dies (ver-)fiihrt dazu, sich kaum noch damit

2 Mittlerweile liegt auch eine Schrift vor, die den Begriff "neokommumikativer Fremdsprachenunter-
richt" programmatisch im Titel fihrt. Diese von Franz-Joseph Meifiner und Marcus Reinfried 2001
herausgegebene Publikation deutet schon im Titel bzw. Untertitel an, inwiefern es sich um Neuerungen
eines grundsitzlich bereits bestehenden, aber zunehmend weiter zu entwickelnden didaktisch-metho-
dischen Ansatzes handelt: "Bausteine flir einen neokommunikativen Fremdsprachenunterricht. Lerner-
zentrierung, Ganzheitlichkeit, Handlungsorientierung, Interkulturalitit, Mehrsprachigkeitsdidaktik”.
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auseinander zu setzen, was mit 'kommunikativer Kompetenz' gemeint ist oder
gemeint sein konnte. Die Frage, wie ein Unterricht aussehen kénnte, der zum
Erreichen dieses Lernziels beitrégt, ist dem gegeniiber nachgeordnet: Wege und
Formen der Fremdsprachenlehre und des Fremdsprachenlernens kénnen m. E. erst
dann sinnvoll bedacht werden, wenn das Lernziel 'kommunikative Kompetenz'
niher beleuchtet worden ist.

Wenn ich mich im Folgenden der Frage nach der Bedeutung des Lernziels

'kommunikative Kompetenz' widme, geschieht das somit nicht primér mit Blick
auf didaktisch-methodische Uberlegungen zum Fremdsprachenunterricht,
sondern vielmehr mit Blick auf das Lernziel selbst: Was ist kommunikative
Kompetenz? Was verbanden Fremdsprachendidaktikerinnen und -didaktiker
seinerzeit mit diesem Lernziel? Wie kam es dazu, dass kommunikative Kom-
petenz in kiirzester Zeit den Status des obersten Lernziels des Fremd-
sprachenunterrichts erhielt? Kann dieses Lernziel auch heute noch als per se gut
und giiltig angesehen werden?
Vor diesem Hintergrund macht sich der vorliegende Beitrag zundchst zur
Aufgabe, zuriick zu den Anfdngen dieses Lernziels in der Fremdsprachendidaktik
zu blicken und sich einigen damaligen - Reform versprechenden - Texten aus
heutiger Sicht zuzuwenden. Das im Titel dieses Beitrags angesprochene Kratzen
an der Patina des Lemnziels 'kommunikative Kompetenz' sollte auf diese
Vorgehensweise zielen: Was findet man vor, wenn man diese Patina abzukratzen
versucht?

2. Kommunikative Kompetenz - Urspriinge

Collecting definitions of communicative competence is fun. Teachers, methodologists, and

textbook writers have used the term in many interesting if confusing ways. Some use it

assuredly, some tendentiously, others cautiously. Some still have trouble pronouncing it!

(Savignon 1983: 1)

Die Geschichtsschreibung der Fremdsprachendidaktik in der BRD setzt
weitgehend iibereinstimmend den Ursprung des kommunikativen Paradigmas an
bei den beiden Texten "On communicative competence”" von Dell Hymes 1972
und "Voriiberlegungen zu einer Theorie der kommunikativen Kompetenz" von
Jirgen Habermas 1971. Beide Autoren behandeln in ihren Arbeiten die Frage, was
kommunikative Kompetenz ist.> Bei der Beschéftigung mit den beiden Texten
fallen aus heutiger Perspektive vor allem zwei Punkte auf:

So kanonisiert beide Texte in der Fremdsprachenforschung mittlerweile
erscheinen, so merkwiirdig mutet es an, dass beide - bis auf die Verwendung des
Terminus 'kommunikative Kompetenz' - kaum Gemeinsamkeiten aufweisen. Sie
sind Vielméhr false friends.

59



Barbara Schmenk

Es ist aus heutiger Perspektive weiterhin bemerkenswert, dass beide zwar als

Ursprungsquellen bezeichnet wurden, dass in den Diskussionen zum kommu-
nikativen Fremdsprachenunterricht jedoch bald kaum noch versucht wurde, sich
mit diesen beiden Texten auseinanderzusetzen. Bis auf den pauschalen Verweis
auf Habermas und Hymes erfolgte zunehmend selten eine genauere Fundierung
von Argumenten fiir eine kommunikative Fremdsprachendidaktik unter Riickgriff
auf die konkreten Uberlegungen beider Autoren zur kommunikativen Kompetenz.
Hier scheint ein Prozess des black-boxing stattgefunden zu haben.*
Diese beiden Aspekte werden in den folgenden Abschnitten erdrtert, um
schlieBlich zu der Frage zu kommen: Ist es moglich, durch Abkratzen der Patina
des Lernziels kommunikative Kompetenz nicht nur die urspriinglichen
Bedeutungen und die damit verbundenen Intentionen wieder in den Blick zu
nehmen, sondern dariiber hinaus auch Ansatzpunkte zu finden, kommunikative
Kompetenz fiir Fremdsprachenlehren und -lernen auch heute neu bzw. wieder zu
beleben?

2.1 Dell Hymes' Konzeption von kommunikativer
Kompetenz

Der amerikanische Anthropologe Dell Hymes beschéftigte sich bereits in den 60er
Jahren mit Fragen zu Bedingungen und Moglichkeiten der Kommunikation
zwischen Menschen (vgl. Hymes 1967, 1968). In seinem Aufsatz "On
communicative competence” (der auf einem 1966 gehaltenen Vortrag beruht’)
greift er diese Uberlegungen auf und entwirft ein Konzept von kommunikativer

3 Es existieren daneben zahlreiche Arbeiten, die ebenfalls als richtungweisend fiir die Entwicklung des
so genannten kommunikativen Paradigmas in der Fremdsprachendidaktik gelten, die sich jedoch nicht
der Aufgabe widmen, den Begriff "kommunikative Kompetenz" zu erldutern oder theoretisch zu
durchdringen. Namentlich genannt seien hier John Austin, John Searle und M. A. K. Halliday. Sowohl
Austins 1961 und Searles 1969 Studien zur Sprechakttheorie als auch Hallidays 1970 Arbeiten zur
funktionalen Grammatik, die maBgeblich zur Perspektivenerweiterung innerhalb der Linguistik und
Soziolinguistik beigetragen haben, wurden in der Fremdsprachendidaktik bzw. in dpplied Linguistics
rezipiert und im Rahmen der Entwicklung kommunikativer Curricula zu Rate gezogen. Gemeinsam ist
den Arbeiten von Halliday, Austin und Searle, dass sic das Konzept von "Sprache" soziolinguistisch
verorten und Kommunikationssituationen theoretisch zu durchdringen suchen. Dies ist der Grund
dafiir, dass ihre Theorien fiir die Fremdsprachendidaktik von groflem Interesse waren, die ihrerseits
dabei war, sich von einem stark grammatisch und formal orientierten Sprachbegriff zu distanzieren. In
den linguistischen Analysen der funktionalen Grammatik oder der Sprechakttheorie sah man einen
neuen Sprachbegriff, der sich mit einem "kommunikativen” Curriculum verbinden lieB (vgl. insbeson-
dere den von Brumfit und Johnson 1978 herausgegebenen Band). Allerdings ging es weder Halliday
noch Austin oder Searle darum, auf der Basis ihrer linguistischen Analysen zur Beschreibung mensch-
liche "kommunikative Kompetenz" zu ergriinden oder zu beschreiben. Halliday lehnt Versuche der
Unterscheidung von Kompetenz und Performanz (und somit auch die Bestimmung vou "kommunika-
tiver Kompetenz") zudem grundsitzlich ab (Halliday 1970: 145). Aus diesem Grunde beschrinke ich
meine Ausfithrungen zur kommunikativen Kompetenz auf die beiden, speziell in der BRD als Ur-
sprungstexte bezeichneten Aufsétze von Hymes und Habermas, die sich der Aufgabe widmen, kommu-
nikative Kompetenz zu konzeptualisieren.
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Kompetenz, das es erméglichen soll, real stattfindende Kommunikation zwischen
einzelnen Kommunikanten empirisch zu erfassen. Sein Anliegen in dieser Arbeit
beschreibt Hymes als Versuch, einen Beitrag zur Erforschung der Sprache sozial
benachteiligter Kinder zu leisten (Hymes 1972: 269; vgl. auch Schwerdtfeger
1996). Aufgrund dieses sozial und politisch motivierten Erkenntnisinteresses
entwickelt er eine soziolinguistische Konzeption von kommunikativer Kompe-
tenz. Er wendet sich gegen den Kompetenzbegriff Noam Chomskys, der Kompe-
tenz von Performanz abgrenzt und erstere als ideale, angeborene, universale und
rein linguistisch-regelorientierte Gréfle konzipiert (Chomsky 1965). Hymes
kritisiert den dieser Theorie zugrunde liegenden Sprachbegriff.

Fiir Hymes, dessen Interesse im Bereich der Bestimmung von Méglichkeiten
zur Teilnahme an Kommunikation (hier speziell von Kindern) in
unterschiedlichen sozialen und kulturellen Milieus liegt, ist Chomskys Kompe-
tenzbegriff aufgrund der 'sozialen Blindheit' und der verengten Konzeption von
Sprache als Regelsystem génzlich unbrauchbar (vgl. zur Sprachkonzeption
insbesondere Chomsky 1965: 3). Entsprechend deutlich formuliert Hymes seine
Kritik an Chomskys Ansatz: "To cope with the realities of children as
communicating beings requires a theory within which sociocultural factors have
an explicit and constitutive role; and neither is the case" (Hymes 1972: 271).
Infolge dessen entwirft er einen Kompetenzbegriff zur Beschreibung von realer
Kommunikation zwischen Menschen, indem er Parameter entwickelt, die
zugleich kommunikatives Verhalten bedingen wie auch die Bewertung von
Verhalten als 'kommunikativ' erméglichen:

1. Whether (and to what degree) something is formally possible;

2. Whether (and to what degree) something is feasible in virtue of the means of implementa-
tion available;

3. Whether (and to what degree) something is appropriate (adequate, happy, successful) in
relation to a context in which it is used and evaluated;

4. Whether (and to what degree) something is in fact done, actually performed, and what its

doing entails (Hymes 1972: 281; Hervorhebungen im Original).

Diese Parameter leitet Hymes nicht aus Beobachtungen ab, sondern sie stellen
lediglich erste Fundamente einer Theorie kommunikativer Kompetenz dar -
gedacht als eine mehrdimensionale Kompetenz, die sich nur im sprachlichen

4 Mit black-boxing ist gemeint, dass der Verweis auf einen Titel nicht anhand einer Beschiftigung mit
seinem Inhalt erfolgt, sondern dass ein Titel lediglich - gleich einer black box - erwihnt wird. Vgl. zum
Phinomen des black-boxing im Bereich der Fremdsprachenforschung ausfiihrlich Block 1996 und
Sheen 1999. .

5 Hymes' Vortrag "On communicative competence" erschieri zuerst im Tagungsband der Research Plan-
ning Conference on Language Development among Disadvantaged Children, Yeshiva University, 7. -
8. Juni 1966 (vgl. Brumfit & Johnson 1979: 45). Ich zitiere hier aus dem Wiederabdruck von Hymes'
Beitrag au',‘s dem Jahr 1972.
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Verhalten einzelner Interaktanten in sozialen Kontexten beobachten lisst, da sie
durch diese erst hervorgebracht wird. Aufgabe der Soziolinguistik bzw. der
Anthropologie ist es Hymes zufolge, in explorativen ethnographischen Studien zu
erkunden, wie die konkrete Realisierung von Kommunikation bei Menschen
aussieht sowie welche Dynamiken und Regularititen der Kommunikation sich in
unterschiedlichen Kontexten und seitens unterschiedlicher Kommunikanten mit
Hilfe der Parameter jeweils beobachten lassen. Hymes' Arbeit kann damit als
Pladoyer fiir eine auch methodologisch zu vollzichende ‘pragmatische Wende'
verstanden werden: Er fordert die (Weiter-)Entwicklung einer Ethnographie von
Kommunikation (vgl. auch Schwerdtfeger 1996).

Kommunikative Kompetenz umfasst Hymes zufolge also sowohl Aspekte
dessen, was Chomsky als Kompetenz bezeichnet hatte, als auch dic Dimension
des tatsdchlichen Sprachgebrauchs, d.h. der von Chomsky als Performanz
bezeichneten Dimension. Hymes' Auflosung der Dichotomie Kompetenz -
Performanz geschieht vor dem Hintergrund, dass ihn tatséchlich stattfindende
Kommunikation interessiert, die sich nicht annihernd erfassen ldsst, wenn man
versucht, zwischen grammatischer Regelkenntnis von Sprechern und aktuellem
Sprachgebrauch zu unterscheiden. Die vier von Hymes aufgestellten Parameter
fithren somit zu einer erweiterten Auffassung von Kompetenz in Kommu-
nikationssituationen, insofern diese nicht nur rezeptive und produktive
Fihigkeiten zur formalen Korrektheit von AuBerungen umfassen, sondern dariiber
hinaus auch rezeptive und produktive Fihigkeiten zur sozialen und kulturellen
Angemessenheit sowie zur Situations- und Adressatenspezifik von AuBerungen.

Zugleich ist nicht zu iibersehen, dass Hymes' Ansatz lediglich ein theoretisches
Fundament darstellt. Er versucht nicht, einzelne 'Kompetenzen' aufzulisten, die
sich zu 'kommunikativer Kompetenz' addieren lassen, sondern gibt zu bedenken,
dass es ein Zusammenspiel verschiedener Dimensionen von 'Kommunikations-
wissen und -konnen' ist, das Menschen kommunikativ kompetent macht. Sein
Beitrag liefert keine Ansatzpunkte zu einer exhaustiven Beschreibung dessen, was
kommunikativ kompetente Sprecher konkret kénnen bzw. tun. Im Gegenteil legt
Hymes' Sichtweise von Sprache und Kommunikation nahe, dass kommunikative
Kompetenz sich nicht in Listen von einzelnen Fihig- und Fertigkeiten auffichern

lasst, sondern dass es sich um eine relative, dynamische, offene Gréfie handelt

(vgl. dazu auch Hymes 1987: 225¢1)).

Somit bleibt zundchst festzuhalten, dass Hymes' Konzeption von
kommunikativer Kompetenz strikt deskriptiv ausgerichtet ist und produktive wie
auch rezeptive Fihigkeiten umfasst. Die vier Dimensionen greifen sowohl interne
Faktoren als auch externe Faktoren des Sprachgebrauchs auf® und lassen sich am
chesten als ein mehrdimensionales Modell verstehen, anhand dessen real statt-
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findende Kommunikation in unterschiedlichen Kontexten und zwischen unter-
schiedlichen Kommunikanten im Detail betrachtet und erforscht werden kann.

2.2 Jiirgen Habermas' Konzeption von kommunikativer
Kompetenz

Jirgen Habermas' Beitrag hingegen widmet sich Uberlegungen zu einer
sozialphilosophischen Theorie gesellschaftlicher Kommunikation. Sein Anliegen
ist es, eine Universalpragmatik zu entwickeln, die es erméglicht, Bedingungen fiir
eine ideale Sprechsituation zu bestimmen. Ausgangspunkt ist auch fiir ihn das
Chomsky'sche Begriffspaar Kompetenz und Performanz. Er allerdings hilt dieses
nicht fiir ungeeignet, sondern lediglich fiir erginzungsbediirftig: Habermas'
Auffassung nach berticksichtigt die "Unterscheidung zwischen Sprachkompetenz
und Sprachperformanz [...] nicht den Umstand, daB die aligemeinen Strukturen
moglicher Redesituationen selber noch durch sprachliche Strukturen hervor-
gebracht werden" (Habermas 1971: 101). Diese 'generativen' sprachlichen
Strukturen, die in Redesituationen eine konstitutive Rolle spielen, sieht Habermas
als spracheniibergreifende pragmatische Universalien an, deren Bestimmung im
Rahmen einer "Theorie der kommunikativen Kompetenz" vorzunehmen ist. Sein
Konzept von kommunikativer Kompetenz stellt insofern eine Erweiterung von
Chomskys Kompetenzbegriff bzw. dessen Konzeption des idealen Sprechers/
Horers dar, als Habermas nun eine ideale Sprechsituation (als Bedingung der
Mboglichkeit von Sprechen/Héren) zu skizzieren versucht, eine universale
Pragmatik der Kommunikation.

Habermas konkretisiert diese Uberlegungen in seiner Skizzierung der idealen
Sprechsituation, die prinzipiell in jeder Sprache méglich sein solle. Kommu-
nikative Kompetenz beinhaltet thm zufolge die Fahigkeit, zwischen Sein und
Schein, zwischen Sein und Sollen sowie zwischen Wesen und Erscheinung zu
unterscheiden. Diese Unterscheidungen verhelfen nach Habermas schlieBlich
dazu, zwischen dem 'wahren' (wirklichen) und dem 'falschen' (tiuschenden)
Konsensus unterscheiden zu konnen. Da es sich bei Habermas (wie bei Chomsky)
um den Entwurf eines Ideals und nicht um empirisch zu validierende

6 Vgl dazu die Uberlegungen von Widdowson 2003: 78, der Hymes vier Dimensionen in Anlehnung an
Chomskys 1986, 1988 Unterscheidung von E- und I-Linguistik erortert: Wihrend die beiden ersten
Parameter, die Hymes nennt, sich Widdowson zufolge eher auf interne Aspekte von Sprache beziehen,
betreffen der dritte Punkt (appropriateness) sowie der vierte Punkt (actual performance) eher externe
Sprachdimensionen. "It is clear that I-language study (I-linguistics') is concerned with the first two of
these aspects, the possible and the feasible. 'E-linguistics!, on the other hand, is concerned with the
other two, with the actualized occurrence of language when it is put to communicative use" (Widdow-
son 2003:.79). Diese Unterscheidung lasst allerdings auBler Acht, dass auch appropriateness und per-
formance{ interne Dimensionen aufweisen, da auch hier Resourcen von Kommunikationswissen
mobilisieft werden.
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Beobachtungen handelt, wird hier nicht erdrtert, wie es in einer gegebenen
Situation um die kommunikative Kompetenz real kommunizierender Sprecher
steht bzw. inwiefern und unter welchen konkreten Bedingungen diese in der Lage
sind, zwischen einem wahren und einem falschen Konsensus, also Sein und
Schein, zwischen Sein und Sollen sowie zwischen Wesen und Erscheinung unter-
scheiden zu konnen. Mit seinem Interesse an den Bedingungen der Moglichkeit,
einen gesellschaftlichen Konsens zu erzielen, greift Habermas vielmehr die philo-
sophische Frage nach dem Status von Wahrheit auf und stellt eine Antwort zur
Diskussion, die Wahrheit nicht in den Dingen, sondern in den Kommunikations-
prozessen von sozialen Interaktanten sucht. Seine Konsensustheorie der Wahrheit
besagt, dass etwas dann wahr ist, wenn alle Mitglieder einer sozialen Gruppe
etwas aufgrund von im Diskurs ausgetauschten Argumenten fiir wahr und richtig
halten. Dies deutet an, dass es Habermas auch um das politische Ziel geht, ein
Modell fiir ideale Sprechsituationen zu entwerfen, in denen Normen und
Meinungen im Diskurs begriindet werden miissen, statt unhinterfragt gesetzt und
befolgt zu werden. Ideologien lieBen sich dem Modell nach im Diskurs offenlegen
und als falscher Konsensus demaskieren. "Die ideale Sprechsituation schliefit
systematische Verzerrung der Kommunikation aus. Nur dann herrscht ausschlies3-
lich der zwanglose Zwang des besseren Argumentes, der die methodische
Uberpriifung von Behauptungen sachverstindig zum Zuge kommen 146t und die
Entscheidung praktischer Fragen rational motivieren kann" (Habermas 1971:
137).

Kommunikation zwischen Menschen sollte somit idealerweise so verlaufen,
dass sie nicht durch Indoktrination, durch hierarchische Strukturen oder durch
Ideologien eingeschriinkt wird. Ideale Sprechsituationen miissen herrschaftsfrei
sein, um zu einem wahren Konsensus zu fithren, und ein wahrer Konsensus kann
nur entstehen, wenn alle Beteiligten als gleichberechtigte Partner am Diskurs
teilnehmen. Voraussetzung dafiir ist eine "symmetrische Verteilung der Chancen,
Sprechakte zu wihlen und auszuiiben” (Habermas 1971: 137).

Versucht man, anhand dieser Uberlegungen abzuleiten, was genau die
kommunikative Kompetenz von Interaktanten ausmacht, ist zunéchst zu konsta-
tieren, dass das Kompetenzkonzept von Habermas gleich dem Chomskys eine in
Interaktanten idealiter befindliche Gréfe darstellt, die sich auf deren
grundsitzliche Befihigung zur Teilnahme am Diskurs bezieht. Wihrend
Chomsky von idealen Sprechern/Horern ausgeht, deren Sprachkompetenz sich in
grammatischer Regelkenntnis spiegelt (und die er ausdriicklich von der
Dimension der Performanz abgrenzt), geht Habermas vom idealen Diskursverlauf
aus. Thn interessiert ebenfalls nicht die Dimension der Performanz (im Sinne
tatsichlich stattfindender Diskurse oder Metakommunikation), sondern die
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Regeln, die zur Realisierung idealer Diskurse fithren. Diese Regeln sind es, die die
pragmatische bzw. kommunikative Kompetenz ausmachen. Dabei steht nicht die
Frage im Mittelpunkt, inwiefern Menschen tatsichlich iiber diese Kompetenz
verfligen und inwiefern sie diese in Interaktionen realisieren: "Die Bedingungen
der empirischen Rede sind mit denen der idealen Sprechsituation (und des reinen
kommunikativen Handelns) ersichtlich nicht, jedenfalls nicht oft oder meistens
nicht, identisch" (Habermas 1971: 140; Hervorhung B. S.). Die Annahme und
Konzeption von idealen Sprechsituationen und idealen Diskursen setzt also
gerade die Ausblendung real stattfindender Interaktionen voraus - wie auch
Chomskys linguistische Analysen von real gefiuBerten Formulierungen (Perfor-
manzdaten) absehen bzw. absehen miissen; geht es doch auch ihm um nicht
verzetrte regelgerechte Sitze.

Habermas' Konzept von kommunikativer Kompetenz ist somit ein abstrakt
gedachtes Potential, und es ist als soziokulturell unabhingiges angelegt:
Habermas spricht von pragmatischen Universalien, das heiit von einem
Regelapparat, der grundsitzlich in Diskursen in jedem sozialen und kulturellen
Kontext giiltig ist. Kommunikative Kompetenz ist insofern etwas, das jeder
Mensch potentiell besitzt, unabhingig von persénlichen und sozialen Eingebun-
denheiten und kulturellen Kontexten.

Dem Habermas'schen Zugriff liegt damit auch eine implizit normativ
ausgerichtete Konzeptualisierung von kommunikativer Kompetenz zugrunde. Es
geht hier nicht um die Beschreibung eines Ist-Zustandes oder um den Aufruf,
ethnographische Studien von Kommunikation und realen Konsensusbildungs-
prozessen durchzufithren, sondern um die Skizzierung eines in die unbestimmte
Zukunft projizierten demokratischen Ideals, das somit zumindest indirekt auch
normative Ziige erhlt.

2.3 False Friends: Hymes und Habermas

Schon diese schlaglichtartige Darstellung der Positionen von Hymes und
Habermas zeigt, dass beide kaum miteinander vereinbar sind. Zwar verwenden
beide den Terminus 'kommunikative Kompetenz', dennoch muss man sie
aufgrund der vollkommen unterschiedlichen Ausrichtung ihrer jeweiligen
Konzeptualisierungen dieses Terminus als false friends bezeichnen:

Offenbar sprechen Hymes und Habermas von unterschiedlichen Dimensionen
von Kommunikation, wenn sie kommunikative Kompetenz konzeptualisieren.
Beide befassen sich mit unterschiedlichen Untersuchungsfeldern linguistischer
bzw. sprachphilosophischer Forschung (vgl. auch Habermas 1971: 108).

Daneben {macht die Nebeneinanderstellung der false friends Hymes und
Habermas eine weitere Beobachtung méglich: Hymes wirft Chomsky eine Form
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von linguistischer 'Sozialblindheit' vor. Das Postulat einer universal angeborenen
linguistischen Kompetenz ist ihm zufolge letztlich blind gegentiber den realen
Ungleichheiten von Sprechern bzw. Sprachbenutzern. Das gelte ebenso fiir
Chomskys Performanzkonzeption: Auch anhand dieser konne man soziale
Zusammenhinge von Kommunikation nicht erfassen, da sie sich primér auf
linguistische Abweichungen von wohlgeformten Sitzen, nicht aber hinreichend
auf soziale Aspekte und Bedingungen konkreter AuBerungen realer Menschen
beziehen lasse. Diese 'Sozialblindheit' des Kompetenzbegriffs Chomskys wird
nun bei Habermas noch iiberhoht, indem sie zu einer gesellschaftlichen
Sozialromantik gesteigert wird. Dies wiederum rechtfertigt die These, dass der
Vorwurf der Blindheit gegeniiber realer sozialer Benachteiligung von
Kommunikanten, den Hymes gegeniiber Chomsky erbebt, gegeniiber Habermas
ebenfalls geltend gemacht werden muss.

Weiterhin haben weder Hymes' noch Habermas' Uberlegungen zur
kommunikativen Kompetenz etwas mit Fremdsprachenunterricht zu tun.
Kommunikative Kompetenz aufgrund dieser beiden Konzeptionen zum obetsten
Lernziel fiir den Fremdsprachenunterricht zu erkldren, gerdt also in ein
merkwiirdiges Licht. So ist die Hymes'sche Konzeption des Terminus ebenso
wenig hinreichend zur Begriindung eines fremdsprachendidaktischen Lernziels,
wie es die Habermas'sche Projektion einer idealen Kommunikationssituation ist.

Angesichts der Ausfiihrungen von Hymes ist anzumerken, dass es kaum
méglich ist, etwas zum Lernziel zu erkléren, das noch nicht einmal erhoben bzw.
systematisch beobachtet worden ist - ndmlich kommunikative Kompetenz und
ihre Realisierung in konkreten Kommunikationssituationen in unterschiedlichen
sozialen und kulturellen Kontexten’ zudem erfihrt sein deskriptiv ausgerichtetes
Konzept eine problematische Uberdehnung und Verfilschung, wenn es als
Lernziel gelten soll, d. h. wenn den Beschreibungsparametern plotzlich normative
Bedeutung zukommt. Dies zwingt nimlich dazu, umfassende Deskriptoren zu
identifizieren und zu isolieren, die sich ihrerseits zu den vier Parametern erginzen
miissen. Dieser Umschlag ins Normative geht somit mit einem Zwang zu einer
positivistischen Sprach-, Situations- und Kulturbeschreibung einher und 19st
kommunikative Kompetenz in zahlreiche Einzelkompetenzen auf - ein Problem,
das Hymes' deskriptiver Ansatz gerade zu vermeiden suchte® und das selbst heute

7 Vgl. zu diesem Punkt auch die kritische Diskussion von Widdowson 2003, insbes. 1491f., der in seiner
Riickschau auf die Bedeutung von Hymes' Konzeption im Rahmen des kommunikativen Paradigmas
auf die ungeklirten Aspekte in Hymes' Ansatz verweist.

§ Indem man offene deskriptive Parameter zu normativen Gréflen uminterpretiert und in Einzelkompe-
tenzen auflost, negiert man zudem das auch fir "Kommunikation" und "kommunikative Kompetenz"
geltende Prinzip, dass das Ganze mehr als die Summe seiner Teile ist. Diese Normativitétsproblematik
hat in jiingerer Zeit ihren vorldufigen Hohepunkt im vom Buroparat 2001 herausgegebenen "Gemein-
samen europdischen Referenzrahmen" erreicht.
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mit umfangreichen Konkordanzprogrammen der Korpuslinguistik nicht befrie-
digend zu 16sen ist (vgl. Widdowson 2003: 78ff.).

Angesichts von Habermas' Ausfithrungen hingegen bleibt die Frage, warum
ausgerechnet institutionalisiertes schulisches Lernen, und hier speziell das
Fremdsprachenlernen, ifi-den Verdacht geraten konnte, Ort fiir die Realisierung
idealer Sprechsituationen und herrschaftsfreier Diskurse zu sein.

Warum Hymes und Habermas gleichermafen als Kronzeugen fiir cine neue Ara
fremdsprachendidaktischer Theorie- und Methodendiskussion gelten, ist entspre-
chend kurios. Deshalb wird im Folgenden der Versuch unternommen, dieses
Kuriosum unter Hinzuziehung weiterer Quellen sowie spezifischer historischer
Kontexte zu kldren. Dabei zeigt sich, dass diese Entwicklung in gewisser Weise
als Ausdruck einer Mode wie auch einer spezifischen Form der Mythenbildung
gedeutet werden kann.

3. Mode?

Moden sind Wellen. Sie sind vergénglich, aber immer auch deutliches Merkmal
eines Zeitgeistes. Die sprunghaft angestiegene Popularitit des Begriffs
'Kommunikation' in den 60er und 70er Jahren lisst sich zweifellos als Ausdruck
eines bestimmten Zeitgeistes interpretieren. Diese Popularitit des Begriffs
'Kommunikation' wurde entscheidend begiinstigt durch die zunehmende
Verbreitung von Massenmedien. So entstchen in dieser Zeit in der Bundes-
republik etwa die Kommunikationswissenschaften sowie zahlreiche Kommunika-
tionstheorien (vgl. fiir einen Uberblick Baacke 1975).

Zeitgleich wurde von den '68ern' Kapital, Herrschaft, Manipulation und
Ideologie kritisch hinterfragt. Die Hinwendung speziell der Geistes- und
Gesellschaftswissenschaften zur Kommunikationstheorie bei gleichzeitiger ver-
breiteter Problematisierung von Massenkommunikation und ihren Einfliissen
spiegelt insofern ein spezifisch zeitgeschichtliches Moment wider, das in der BRD
zusitzlich gendhrt wurde durch gesellschafts- und bildungskritische Diskus-
sionen. 'Mehr Demokratie’ zu wagen, erforderte nicht zuletzt die kritische
Reflexion von bestehenden gesellschaftlichen Herrschafts- und Kommunikations-
strukturen sowie deren Einschrankungsprinzipien. Hinzu kam in der Pddagogik
und in der Allgemeinen Didaktik eine zunehmende Hinwendung zur Kritischen
Erziehungswissenschaft, die ein explizit emanzipatorisches Programm verfolgte.
Eine der prominentesten Schriften in diesem Zusammenhang war die Publikation
von Schifer und Schaller mit dem Titel "Kritische Erziehungswissenschaft und
kommunikative Didaktik" (1973), die sich zur Aufgabe machte, Erziehung und
Bildung als Frage von Kommunikation zu konzeptualisieren und gesellschaftliche
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Verinderung durch Erzichung vor allem zur Teilnahme am Diskurs zu bewirken.
Wie die Engfiihrung von Gesellschaft, Kritik, Padagogik und Kommunikation
konkret aussah, verdeutlichen die programmatischen Erlduterungen von Klaus
Schaller:

Die Pidagogik der Kommunikation begreift Erziehung und Unterricht als spezifisches

gesellschaftliches Handeln, wodurch die Gesellschaft der im geselischafilichen

Kommuniqué an sich selbst gerichteten Erwartung, die im Blick auf die bestehende

Gesellschaft immer deren Wandlung bedeutet, nachkommen méchte [...]. Da geht es um

Mitsprache und Transparenz, um Demokratisierung und Beteiligung, um Emanzipation und

Verantwortung, usw. usw. (Schaller 1973: 13f)).

Ebenfalls in der Piddagogik, jedoch mit Blick auch auf die zunehmend
verdichteten (Massen-) Kommunikationswege und -mittel, erschien 1973 in erster
Auflage Dieter Baackes Schrift "Kommunikation und Kompetenz", in der der
Autor sich ausfiihrlich mit Moglichkeiten und Aufgaben einer Padagogik
auseinandersetzt, die dem Kommunikations- und Medienzeitalter angemessen
sein konnte. Er versucht u. a. im Riickgriff auf Habermas, "Strategien der
Realisierung von nicht gestérten Kommunikationsprozessen vorzuschlagen"
(Baacke 1975: 12).

An dieser Stelle diirfte nunmehr deutlicher geworden sein, warum ich eingangs
das Wort 'Mode' zur Erkldrung fiir den Aufstieg des Lernziels 'kommunikative
Kompetenz' genannt habe. Zweifellos war flir viele gesellschaftswissen-
schaftliche Disziplinen in den 60er und 70er Jahren pl6tzlich das eingetreten, was
heute ein groRer Handyanbieter als Werbeslogan verbreitet: Kommunikation ist
alles. Zugleich war Habermas' Konzeption der idealen Sprechsituation und des
herrschaftsfreien Diskurses eine verfilhrerische Vorstellung, die den bundes-
deutschen Zeitgeist - wenn es auch paradox klingt - mitten ins Herz traf.

In der BRD greifen zahlreiche Ansitze zu einer kommunikativen Didaktik und
zur kritischen Erziehungswissenschaft auf Habermas' Uberlegungen zur kommu-
nikativen Kompetenz zuriick - verspricht doch seine Utopie das fehlende Glied in
der Kette zur Verbesserung der gesellschaftspolitischen Lage zu sein: Die
Vorstellung der Schaffung idealer Sprechsituationen und herrschaftsfreier
Diskurse hatte insofern einen ungeheuren Einfluss auf gesellschaftspolitische und
pidagogische Theorie- und Modellbildung. Es galt Wege zu finden, wie dieses
Ideal Wirklichkeit werden konnte.

Im Ergebnis hat dies zu einem Phénomen gefiihrt, dass man als
Gleichzeitigkeit des Ungleichen bezeichen kann: Denn in der Fremdsprachen-
didaktik wird in diesem Zeitraum zunchmend Kritik am traditionellen
grammatikzentrierten Unterricht geiibt, eine Entwicklung, die so genannten
'kommunikativen' Ansitzen zu grofler Popularitit verhilft (vgl. insbesondere
Wilkins 1972, 1976). Diese kommunikativen Ansitze entwickelten sich
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allerdings zunichst unabhiingig von den oben skizzierten Konzeptionen kommu-
nikativer Kompetenz; sie spiegeln vielmehr die Suche nach alternativen Formen
des Sprachenlernens, die den (kommunikativen) Anforderungen der Zeit in einem
zusammenwachsenden Europa echer gerecht werden als es traditionelle
Unterrichtsmethoden vermochten. Deutlichster und bekanntester Ausdruck dieser
Entwicklung ist das vom Europarat geforderte Modern Language Project (Trim
1978; Baldegger et al. 1980) und The Threshold Level (van Ek 1975), Projekte,
die auf Wilkins' Kategorisierungen von Notionen und Funktionen basieren und
die mit dem so genannten functional notional syllabus neue, 'kommunikative'
Formen des Fremdsprachenunterrichts zu begriinden und zu etablieren versuchen.
Wilkins selbst definiert den Begriff der kommunikativen Kompetenz nicht; er
verwendet ihn lediglich im Sinne von "Kommunikationsfihigkeit" (Wilkins 1976:
19) - insofern kann man weder von Hymes noch von Habermas als potenticllen
'Urhebern’ des fremdsprachendidaktischen kommunikativen Ansatzes sprechen.

Der Begriff der 'Mode' scheint mir angesichts dessen durchaus geeignet zur
Erkldrung des Phidnomens einer Gleichzeitigkeit von Ungleichem: Kommu-
nikative Kompetenz und Kommunikation waren in der Fremdsprachendidaktik
wie auch in anderen Wissenschaften en vogue; das Bediirfnis nach einer funda-
mentalen Neuorientierung im Fremdsprachenunterricht fithrte insofern zu einer
'kommunikativen Welle' in der Didaktik, in der zunichst auf unterschiedlichste
Theorien und Konzeptionen zuriick gegriffen wurde, die mit dem 'Kommu-
nikativen' in Verbindung gebracht werden konnten, ohne sie auf ihre
Kompatibilitit hin zu befragen.

Wenn in diesem Klima die kommunikative Kompetenz auch zum obersten
Lernziel des Fremdsprachenunterrichts erklirt wurde, ist das nun verstiandlicher.
Die Popularitit des Kommunikationsbegriffs, die verbreitete Bezugnahme auf
Habermas speziell in gesellschaftlich-politischer und pidagogischer Theorie- und
Modellbildung hat ohne Zweifel auch die bundesrepublikanische Fremdsprachen-
didaktik beriihrt. Warum sollte man nicht auch dort fiir Demokratisierung und
emanzipatorische Erziehung eintreten, zumal man es mit cinem zweifellos
'kommunikativen' Gegenstandsbereich zu tun hatte und ohnehin mach Wegen
suchte, Fremdsprachenlernen und -unterricht weniger grammatikorientiert und
mehr 'kommunikativ' zu gestalten? Die Gleichzeitigkeit des Ungleichen in der
Fremdsprachendidaktik, also die Verwendung unterschiedlicher und letztlich
inkompatibler Begriffe von kommunikativer Kompetenz, ist - so kann man heute
riickblickend vermuten - zumindest zum Teil der allgemeinen 6ffentlichen und
akademischen Diskussionen um das gesellschaftliche Kommuniqué und dem
spezifischen Zeitgeist in der BRD geschuldet. Dass die Mythenbildung in einem
solchen Klima ebenfalls nicht weit war, zeigte sich recht bald.

|
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4, Mythos?

Bei der Ubertragung des Terminus 'kommunikative Kompetenz' auf den Bereich
des institutionalisierten Fremdsprachenlernens standen in der BRD nicht die
Uberlegungen von Dell Hymes, sondern Habermas' Gedanken im Mittelpunkt.
Diese klare Priferenz ldsst sich in Anbetracht der oben geschilderten Entwicklun-
gen zweifellos als Ausdruck eines Zeitgeistes verstehen, spiegelt dies doch die
spezifische Idealisierungstendenz wider, die in der bundesdeutschen Fremd-
sprachendidaktik dazu fiihrte, eine Habermas'sche Lesart von kommunikativer
Kompetenz zum obersten Lernziel des Fremdsprachenunterrichts zu erkldren.
Zugleich wurde damit, wie bereits angedeutet, ein fremdsprachendidaktischer
'‘Sonderweg' beschritten, der sich von den ebenfalls zur Mode gewordenen An-
sitzen des Communicative Language Teaching in angelsichsischen und anglo-
amerikanischen Sprachriumen merklich unterschied.

Diese Entwicklung kann man bereits in der ersten breit rezipierten
Monographie zur kommunikativen Kompetenz deutlich erkennen: Hans-Eberhard
Piephos "Kommunikative Kompetenz als oberstes Lernziel des Englisch-
unterrichts" (1974). In seinen einleitenden Uberlegungen formuliert Piepho seine
Auffassung von kommunikativer Kompetenz und deren Relevanz im
Fremdsprachenunterricht folgendermafen:

Man muf} die Bemiithung um eine Didaktik der kommunikativen Kompetenz [...] in einem

Rahmen sehen, der weit tiber die fachdidaktische Problematik hinausgeht. Habermas und

andere haben [...] den Begriff der kommunikativen Kompetenz benutzt, um die

Handlungsfihigkeit eines von Zwingen, Defiziten und Pressionen freigesetzten und

selbstbewufiten Menschen in einer demokratischen und humanen Gesellschaft niher

und wirksamer zu ?eschreiben [...]. Kommunikative Kompetenz bedeutet [...] die

Féhigkeit, sich ohne Angste und Komplexe mit sprachlichen Mitteln, die man durchschaut

und in ihren Wirkungen abschitzen gelernt hat, zu verstindigen (Piepho 1974: 9f;

Hervorhebungen B.S.).

Schon diese Ausfithrungen belegen, dass Piepho sich keinesfalls auf Hymes'
soziolinguistische Uberlegungen zu einer Ethnographie von (realer) Kom-
munikation in verschiedenen Diskursgemeinschaften, sondern auf Habermas'
gesellschaftlich orientierte Utopie von kommunikativer Kompetenz bezieht.
Piepho versucht, dessen Konzeption der idealen Sprechsituation auf den Bereich
des schulischen Englischunterrichts zu ibertragen, indem er kommunikative
Kompetenz als ein allgemeines, ficheriibergreifendes Lernziel begreift.”
Allerdings stellt er nicht direkt im Rekurs auf Habermas' Schriften jeweils eigene
Thesen zur Konzeption und Realisierbarkeit des Lernziels 'kommunikative
Kompetenz' im Fremdsprachenunterricht auf, sondern er greift auf eine
piddagogische Rezeption zuriick: Dieter Baackes in Auseinandersetzung mit
Habermas' Arbeit entwickelte friihe Uberlegungen zur kommunikativen Kompe-
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tenz (Baacke 1971, 1972). In Anlehnung an Baackes "Axiome" (Baacke 1972: 59-
63) formuliert Piepho seine Schlussfolgerungen zur Gestaltung eines auf
kommunikative Kompetenz ausgerichteten Fremdsprachenunterrichts. So heifit es
ctwa in Baackes Uberlegungen zur Pidagogik (Baacke 1972: 62; Piepho 1974:
19): "Diskurse fordern, daB jeder die Freiheit hat, sich mitzuteilen; jeder die
‘Wahrheit iiber einen Gegenstand/Sachverhalt zu finden und auszusprechen sucht;
jeder seine Emotion hintanhélt; jeder dic Regeln befolgt, die Freiheit und
Wahrheit méglich machen.”

Bei seiner Ubertragung dieser Uberlegungen von Dieter Baacke auf den
Fremdsprachenunterricht formuliert Piepho:

Der Englischunterricht birgt ohne Verlust an Substanz die Moglichkeit in sich und hat

damit die eigenstindige pidagogische Qualitit, dal dic pragmatischen kommunikativen

Universalien in Rollen beobachtet und im Rollenspiel erworben werden, in denen sich

‘ideale Sprechsituationen' und modellhafte Redeweisen, nicht als neue Norm

miBzuverstehen, darstellen. Ein kommunikativ orientiertes Curriculum soll die Schiiler

nicht einfach zum Mitreden fithren, sondern zugleich durch Anwendung gemeinsam
abgesprochener Regeln, nicht durch falsche Normen restringierten AuBerungsformen

Beispiele fiir befreites Verhalten erfabrbar machen (Piepho 1974: 191).

Die Ubertragung der Gedanken Baackes in die Welt des institutionalisierten
Fremdsprachenlernens lisst Piepho zuerst an das fremdsprachliche Rollenspiel
denken, in dessen Rahmen es moglich sein konnte, eine ideale Sprechsituation
einzuiiben und pragmatische kommunikative Universalien zu erwerben.
Weiterhin weist er Formen der Restriktion gegeniiber SchiilerduBerungen im
Fremdsprachenunterricht scharf zuriick. Den von ihm propagierten gemeinsam
abgesprochenen Regeln stellt er die "restringierten AuBerungsformen" gegeniiber,
die er aufgrund der ihnen zugrunde liegenden "falschen Normen" ablehnt. Richtig
wiren dagegen solche AuBerungsformen im Fremdsprachenunterricht, die "frei"
erfolgen und nicht anhand vorgegebener patterns oder Regeln gemacht werden.
Schon diese knappen Erlduterungen verdeutlichen, dass es herrschaftsfreie
Diskurse waren, die im Fremdsprachenunterricht durch die Ubernahme neuer
(utopischer) sozialer Rollen erprobt werden sollten (vgl. insbesondere auch
Piepho 1974: 135).

Piephos Vorstellung, dass ideale Sprechsituationen im Englischunterricht qua
Rollenspiel realisierbar wiren, wirkt allerdings - und das zumal aus heutiger Sicht

9 Die frithe Orientierung an Habermas blieb nicht unwidersprochen (vgl. z. B. Heuer 1978; Hiillen
1976a, 1976b; Melenk 1977, Mindt 1978; Pauels 1978). Dennoch haben vergleichsweise viele
Autorinnen und Autoren im deutschsprachigen Raum versucht, Habermas' Vorstellungen von kommu-
nikativer Kompetenz auch fir die Fremdsprachendidaktik fruchtbar zu machen und die Kritik zu
entkriften bzw. fiir eigene, weiterfiihrende Konzeptionen zu nutzen (vgl. z. B. Dietrich 1973, 1974;
Kaufmann 1977; Krumm 1974, 1978; Mans 1976; Schwerdtfeger 1973, 1976; Solmecke 1981). Vgl.
auch di¢ Zusammenfassungen zur Konzeptionierung von kommunikativer Kompetenz bei Neuver &
Hunfeld 1993 und Neuner 2003.
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- allzu blavdugig. Der Glaube daran, dass herrschaftsfreiec Diskurse im
Fremdsprachenunterricht simuliert werden kénnten, indem sich die Beteiligten
einem "zwanglosen Zwang des besseren Arguments" (Habermas 1971: 137)
unterwerfen oder gar einen wahren von einem falschen Konsensus unterscheiden
konnten, ist dabei nur zu deutlich als Ausdruck der Tatsache erkennbar, dass das
Lernziel kommunikative Kompetenz utopische Qualititen angenommen hatte.
Der Ubertrag von Habermas' gesellschaftspolitischer Utopie auf den schulischen
Fremdsprachenunterricht stellt insofern eher die Schaffung eines fremdsprachen-
didaktischen Arkadien dar. So verfiihrerisch diese Vorstellungen auch gewesen
sein mogen - sie muten heute doch als von der Realitit des Fremdsprachen-
unterrichts allzu weit entfernt, als mythisch-verklirt an. '

Hinzu kommt in Piephos Argumentation das oben erwihnte Problem der
Gleichzeitigkeit des Ungleichen. Denn er greift in seinen Illustrationen eines am
Lernziel kommunikative Kompetenz' orientierten Fremdsprachenunterrichts auf
die umfangreichen Kategorisierungen und Auflistungen von Notionen und
Funktionen zurtick, die David Wilkins im Rahmen seiner Arbeit fiir den Europarat
entwickelt hatte (Piepho 1974: 46-77). Diese listet er in seiner Arbeit auf und
erklirt sic zu den wesentlichen Bausteinen eines Kerncurriculums im Fremd-
sprachenunterricht. Fine Auseinandersetzung mit den konkreten Zusammen-
hingen zwischen Habermas' Uberlegungen zu Wahrheit und Konsensusbildung
einerseits und den Funktionen und Notionen im Wilkins'schen Kategorienraster
andererseits findet sich nicht, so dass die Unvereinbarkeiten dieser Versionen von
kommunikativer Kompetenz nicht in den Blick geraten (vgl. auch Schwerdtfeger
1996: 433).

Bemerkenswert ist, dass Auseinandersetzungen mit dem Text von Hymes in der
Bundesrepublik in diesem Zusammenhang ohnehin weitgehend ausblieben, was
wohl auch darin begriindet liegt, dass bei aller Faszination vom herrschaftsfreien
Dialog vergessen wurde, dass real stattfindende Kommunikation kaum je
herrschaftsfrei verlaufen diirfte. Die so grundsitzlich anders ausgerichtete
Konzeption kommunikativer Kompetenz bei Dell Hymes konnte mit Fragen des
institutionalisierten Fremdsprachenlernens, betrachtet durch die Brille einer
sozialkommunikativen Gesellschaftsutopie, nicht in Bezug gesetzt werden. Das
oben erwahnte black-boxing hatte begonnen.

Der Mythos des herrschaftsfreien Diskurses fiihrte in der Folge zu einer Reihe
von Debatten und Kontroversen, wobei man sich auch mit dem Ursprungstext von
Habermas zunehmend weniger beschiftigte, als vielmehr Mittel und Wege suchte,
Methoden, Ubungen und Aufgaben fiir einen 'kommunikativen' Fremdsprachen-

10 Anzumerken ist auch, dass der bei Habermas konstitutive Unterschied zwischen "kommunikativem
Handeln" und "Diskurs” in Piephos Rezeption nahezu unkenntlich geworden ist, was bereits in zeitgen-
Ossischen Stellungnahmen kritisiert wurde (vgl. z. B. Mans 1976; Mindt 1978).
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unterricht zu konzipieren. Zwar wurden nun zahlreiche neue methodische
Uberlegungen zum Fremdsprachenunterricht angestellt, die zum Teil bis heute
einflussreich und aktuell sind und die unbestreitbar zur Weiterentwicklung des
instituationalisierten Fremdsprachenunterrichts beigetragen haben - doch eine
Beschiftigung mit moglichen Implikationen des Terminus 'kommunikative
Kompetenz', wie er von Habermas konzipiert worden war, fand kaum mehr statt.

In den bisweilen hitzigen Debatten um emanzipatorischen Fremdsprachen-
unterricht, Einsprachigkeit, Schiilermitbestimmung, Metakommunikation ete.!!
gerieten stattdessen angelsichsische und anglo-amerikanische Konzeptionen des
Communicative Language Teaching zunehmend als Alternativen ins Blickfeld
(vgl. z. B. Breen & Candlin 1980; Brumfit & Johnson 1979; Canale & Swain
1980; Richards & Rodgers 2001; Savignon 1983), wobei es nicht mehr darum
ging, das Lernziel 'kommunikative Kompetenz' theoretisch zu durchdringen,
sondern hauptséchlich darum, ein geeignetes Curriculum und 'kommunikative'
Methodenrepertoires zu entwickeln.!? Somit fand eine cher utilitaristische
Auffassung von kommunikativer Kompetenz Verbreitung, die man weder aus
dem sozialphilosophischen Konzept Habermas' noch aus dem ethnographisch-
soziolinguistischen Begriff Hymes' herleiten kann: Man beschriankte sich
zunchmend darauf, kommunikative Akte so zu beschreiben, dass sie in
tiberschaubaren Listen von Notionen und Funktionen portioniert und
entsprechend in Curricula zusammengestellt und im Unterricht 'abgearbeitet’
werden konnten. Der Schwerpunkt war somit in der BRD von Diskussionen zur
Rolle und Bedeutung des (iibergeordneten) Lernziels ‘'kommunikative
Kompetenz' verschoben worden zugunsten der Diskussion um die Entwicklung
und Gestaltung kommunikativer Curricula, wie sie auch in angelsichsischen und
anglo-amerikanischen Sprachrdumen bereits seit geraumer Zeit gefithrt wurden
(vgl. dazu auch die Schilderung von Richards & Rodgers 2001).

Charakteristisch fiir diese Entwicklung sind die Ausfithrungen von Wolfgang
Pauels aus dem Jahre 1983: Er ldsst die Diskussionen um das Lernziel
'kommunikative Kompetenz' im Fremdsprachenunterricht Revue passieren und
gelangt schlieBlich zu dem Schluss, dass in der anglo-amerikanischen Literatur

11 Vgl. z.B. Dietrich 1973, 1974, 1976; Heuer 1978; Hiillen 1976a, 1976b; Kaufmann 1977; Krumm
1974, 1978; Oltmann & Schleiffer 1977; Pauels 1978; Pelz, 1977; Schwerdtfeger 1973, 1976,
Solmecke 1981.

12 Insbesondere die Konzeption von Michael Canale und Merryll Swain 1980 greift ausfithrlich auf Dell
Hymes' Parameter zuriick Die bei Hymes fehlende Verbindung zwischen den Parametern wird bei
Canale und Swain durch die Hinzufligung einer lernerspezifischen Kategorie auszugleichen versucht:
der so genannten strategischen Kompetenz (vgl. die Diskussion dieser Konzeption bei Widdowson
2003: 149ff.). Diese bis heute einflussreiche Konzeptualisierung von kommunikativer Kompetenz ist
in der bundesrepublikanischen Forschung zum kommunikativen Ansatz jedoch nur zogerlich integriert
worden. Noch in der 2003 neu erschienenen Auflage des "Handbuchs Fremdsprachenunterricht" wird
zwar Jiifgen Habermas als ein 'Vater' des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts angegeben, nicht
aber De"’ll Hymes oder Canale & Swain (Neuner 2003: 230ff.).
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zur Fremdsprachendidaktik eine deutlich andere - seiner Auffassung nach
begriiBenswerte - Ausrichtung in der Diskussion um kommunikativen Fremd-
sprachenunterricht vorherrsche. So sei jenen Positionen etwa "gemeinsam, daB sie
ausschliefilich linguistischen Richtungen entnommen sind; sie stehen nicht im
Dienste einer erkenntnistheoretischen Intention [...]. Damit sind sie 'ideologie-
frei™ (Pauels 1983: 24).

Deutlich tritt hier der Wunsch zutage, sich wieder dem Alltagsgeschift zu
widmen, das augenscheinlich ohne das Nachdenken iiber kritische,
kommunikative oder emanzipatorische StoBrichtungen nicht mehr unter
Ideologieverdacht zu stehen schien. So begriibt Pauels denn auch die in vielen
anglo-amerikanischen Arbeiten dargelegte Notwendigkeit einer unterrichtlichen
Progression von linguistischer Kompetenz hin zur kommunikativen Kompetenz.
Nicht der moglichst herrschaftsfreie Diskurs sollte demnach im Unterricht
praktiziert werden, sondern dieser Unterricht solle Lernende mit linguistischer
Kompetenz ausstatten. Erst nach einem solchen Lehrgang koénne dann
kommunikative Kompetenz, verstanden als Fihigkeit die eigenen Intentionen
auszudriicken, avisiert werden (vgl. Pauels 1983: 23f)).

Hier hatte sich also der eingangs bereits erwdhnte Bruch zwischen
kommunikativer Fremdsprachendidaktik und ‘kommunikativer Kompetenz'
vollzogen: Der Verzicht auf weitere konkrete Reflektionen und Auseinander-
setzungen mit dem Habermas'schen wie auch dem Hymes'schen Konzept ebnete
den Weg zur vermeintlich ideologiefreien pragmatischen Konzeption eines
kommunikativen Fremdsprachenunterrichts, der sich einem eher dem alltiiglichen
Sprachgebrauch entnommen Konzept von 'Kommunikationsfihigkeit' bedient.
Jiirgen Quetz kommentierte diese semantische Verschiebung schon im Jahr 1979
entsprechend:

,»DaB nun der bildungstheoretisch begriindete 'kommunikative Fremdsprachen-
unterricht' der Piepho-Schule in diesen Curricula die Einlésung seiner sozialpad-
agogischen Anspriiche sieht, ist nur schwer zu erkliren (Quetz 1979: 146) - und
in der Tat kann man nicht behaupten, dass den so genannten kommunikativen
Curricula, deren Ziele die Entwicklung von Kommunkationsfihig- und -fer-
tigkeiten waren, eine bildungstheoretisch fundierte Auffassung von kommunika-
tiver Kompetenz zugrunde liegt. "Was sich heute dahinter (hinter kommunikativer
Kompetenz, B. S.) verbirgt [...], ist das, was man schon seit langem mit Begriffen
wie 'Kommunikationsfihigkeit' ausdriicken wollte (Quetz 1979: 147).

Nachdem die kontroversen Debatten um die kommunikative Kompetenz in den
70er Jahren stiller wurden, gerieten Habermas und seine gesellschaftliche Utopie
sowie der kritische Stachel, der diese einst als willkommenes zukiinftiges
gesellschaftliches Ideal fruchtbar machen wollte, in der Fremdsprachendidaktik
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zusehends in Vergessenheit. Auch hier hatte alsbald ein Prozess des black-boxing
eingesetzt. So ist es uns heute moglich, von kommunikativer Kompetenz als einer
Mode zu sprechen - sie kam in der BRD im Zuge einer enormen Welle von
kritischem Nachdenken {iber Kommunikation und Gesellschaft auf und verebbte
dann wieder. Man lieB sich mitreiBen und arbeitete schlieflich nicht mehr weiter
daran, Vorstellungen von kommunikativer Kompetenz als eines allgemeinen
Bildungsziels anhand realer sozialer Gegebenheiten sorgfiltig auszuloten. Ein
Besinnen auf mogliche iiberdauernde Momente der Diskussion, das aus der
Mode ein kontinuierliches Auseinandersetzen gemacht hétte, fand nicht statt. Im
Resultat trug dies zu einer Verflachung des Kommunikationsbegiffs auch in der
Fremdsprachendidaktik bei, die inzwischen sehr weit fortgeschritten ist (vgl. auch
Block 2003; Cameron 2000).

An diesem Punkt angekommen, wire mit einigem Recht zu konstatieren, dass
das Lernziel kommunikative Kompetenz eine ansehnliche Patina angesetzt hat.
Und es giibe einige Griinde, heute sein Ableben zu verkiinden und es mit einem
angemessenen Nachruf zur Wiirdigung der zumindest zum Teil positiven
Verinderungen, die die seinerzeitigen Debatten direkt oder indirekt (mit-)
beeinflusst haben, in die Ahnengalerie des modernen Fremdsprachenunterrichts
zu verbannen. Man kann jedoch auch die Entsorgung der kommunikativen
Kompetenz aufschieben und sich stattdessen fragen: Wire ihre Verabschiedung
im Zuge der Modernisierungsschiibe und der rasch aufeinander folgenden
Verkiindungen von Paradigmenwechseln in der Fremdsprachendidaktik nicht
allzu verfriiht? Welche Méglichkeiten bieten eigentlich die seinerzeitigen Uberle-
gungen zu diesem {ibergeordneten Lernziel heute? Ist es nicht doch méglich (und
vielleicht auch nétig), trivialisierte Kommunikationsbegriffe durch eine erneute
Beschiftigung mit bildungstheoretisch und soziolinguistisch fundierten Konzepti-
onen zu differenzieren und kommunikative Kompetenz als bewahrenswertes
Konzept zu rehabilitieren und zu 'modernisieren'?

5. Moglichkeiten

Ein erster Ansatzpunkt zur Wiederbeschiftigung mit konzeptionellen Fragen
kann unmittelbar aus den oben erdrterten Rezeptionsweisen von kommunikativer
Kompetenz in der bundesdeutschen Fremdsprachendidaktik abgeleitet werden. So
wiire es moglich, das black-boxing zu beenden und erneut in die schwarzen Késten
zu schauen. Die emeute Lektiire von Hymes und Habermas etwa kénnte nicht nur
zu einer Wiederentdeckung von bildungstheoretischen wie auch soziolingu-
istischen Facetten des Kommunikationsbegriffs fithren (die ihrerseits inzwischen
vielfach weiterentwickelt worden sind), sondern auch die seinerzeit nicht in den
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Fokus geratene Diskrepanz zwischen Hymes' und Habermas' Konzeptionen
beleuchten und den Blick darauf freigeben, dass die Habermas'schen
Idealvorstellungen mit den Hymes'schen Kritikpunkten und Impulsen auch auf
andere Weise reflektiert werden koénnen. Denn zwischen beiden wird ein
Spannungsfeld sichtbar, das wichtige Anhaltspunkte fiir Diskussionen zum
Fremdsprachenlernen und -lehren liefern kann, die seinerzeit weitgehend
unbemerkt und als Potentiale ungenutzt geblieben sind. Dieses Spannungsfeld
nicht linger zu ignorieren, sondern genauer auszuleuchten kénnte eine neue
"Wirklichkeitsflucht' der Fremdsprachendidaktik, die sich in den 70er Jahren aus
der Orientierung an Habermas ergeben hatte, verhindern helfen. Hymes' Anstofe
konnten hier gleichsam als soziokulturelles Korrektiv wirken. Nicht zuletzt durch
das black-boxing seiner Kritik und seiner Intentionen hatte man damals den
padagogisch-didaktischen Mythos schaffen kénnen.

Fern von den tatsdchlichen Voraussetzungen und Gegebenheiten in sozialen
Lerngruppen, von lernenden Personen, verlor man hingegen seinerzeit die
konkreten Moglichkeiten und Einschrankungen von Kommunikation, Teilhabe
am Diskurs, Mitbestimmung, etc. vollkommen aus den Augen. Hymes selbst hat
in der Auseinandersetzung mit Habermas' Konzeption von kommunikativer
Kompetenz spiter ebenfalls auf diese Problematik verwiesen (Hymes 1987: 225).
Seine Kritik verdeutlicht einen zentralen Schwachpunkt in Habermas' Ideal der
Universalpragmatik, der seither vielfach problematisiert worden ist: Habermas
unterschitze vollkommen die dem eigenen Rationalitéits- und Univeralanspruch
zugrunde liegenden (sozio-) kulturellen Verortungen von Wahrheit, Diskurs und
Konsensus (Hymes 1987: 222).

Die Riickbesinnung auf Hymes' Kritik sowohl an der 'Sozialblindheit' rein
linguistischer Kompetenzbegriffe als auch an der 'Kulturblindheit' unversalistisch
gedachter ~ Wahrheitsfindungsprozesse sowie seine  Uberlegungen zur
Realititsferne des Habermas'schen Ideals von wahrem Konsensus kénnten eine
Diskussion um kommunikative Kompetenz neu beleben - auch und vielleicht
gerade wieder in der heutigen Situation. Bei aller Kritik an Habermas' Konzeption
von kommunikativer Kompetenz, und angesichts der letztlich nicht exhaustiv und
normativ zu fassenden Konzeption kommunikativer Kompetenz bei Hymes,
bleiben diese beiden Konzeptionen also dennoch wichtige Ansatzpunkte auch fiir
heutige Uberlegungen und Forschungsprojekte zur kommunikativen Wirklichkeit
im Fremdsprachenunterricht.

Habermas' Ansatz macht die m. E. unhintergehbare Einsicht deutlich, dass
Kommunikation eine fundamentale persénliche und soziale, gesellschaftliche
(und demokratische) Grofle darstellt - auch wenn sie keinesfalls universal zu
denken ist. Seine Konzeption von kommunikativer Kompetenz kann demnach
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nicht nochmals ohne Umschweife zum Lernziel des Fremdsprachenunterrichts
erklart werden. Dennoch weisen seine Uberlegungen in eine auch fiir das Fremd-
sprachenlernen zentrale Richtung, da sie den Blickwinkel auf Kommunikation
und kommunikative Kompetenz erweitern: Kommunikation wird nicht lediglich
als Austausch von Sidtzen bzw. von Notionen und Funktionen, als
Gesprichsfithrung oder furn-taking Abfolge verstanden, sondern als soziale
Verhiltnisse und (Sprecher-)Positionen generierend und ggf. modifizierend. Mit
Dell Hymes' Konzeption wire in diesem Rahmen auf eine konsequente
Riickbindung solcher Uberlegungen an die reale soziokulturelle Einbindung vor
allem von Lernenden und Lehrenden in Kommunikationssituationen zu bestehen,
statt nochmals tiberhohten Vorstellungen idealer Kommunikation und
Herrschaftsfreiheit anheim zu fallen. Der allzu naive Glaube an die Mdglichkeit
herrschaftsfreier Kommunikation in real existierenden Klassenzimmern wire
dann nicht mehr in dieser Idealisierung vertretbar, sondern miisste in die
Wirklichkeit heutigen Fremdsprachenlernens und -lehrens zuriickgeholt werden.
Erkundungen und Nachdenken etwa iiber reale Herrschaftsverhiltnisse und
Kommunikationsrituale in modernen - multikulturellen und mehrsprachigen -
Lerngruppen kénnte m. E. eine Reihe von Beobachtungen erméglichen, die auch
fiir die Fremdsprachenforschung von groBer Bedeutung sind. Zugleich kénnten
viele Ansatzpunkte einer kritischen Didaktik hier ebenfalls wichtige Impulse
setzen, da sie gerade auf die Uberwindung der Diskrepanzen zwischen realen
Einschriinkungen und moglichen Mitspracherechten in schulischer und auf3er-
schulischer Interaktion zielen.

Konkret bedeutet das zuniichst, dass tatsichlich stattfindende Kommunikation
im Fremdsprachenunterricht genauer in den Blick genommen werden muss.
Empirische Beobachtungen zur Wirklichkeit kommunikativer Aushandlungspro-
zesse konnten mit Hilfe der von Hymes entwickelten Parameter sicherlich zur
Erfassung des tatsichlichen 'kommunikativen Status quo' des Fremdsprachen-
unterrichts beitragen. Anstatt sich darauf zu kaprizieren, wie Kommunikation in
einer idealen Welt aussieht, und diese Idealbilder zu Lernzielen zu (v)erklaren,
ermdglichen empirische Studien zur tatsichlichen Situation Finblicke in die sehr
komplexen realen Kommunikationssituationen, wie sie in heutigen Klassenzim-
mem gegeben sind und wie sie von den Beteiligten wahrgenommen und gestaltet
werden.

Halten wir uns einmal vor Augen, dass wir es gegenwirtig mit einer Welt des
zunehmend dkonomisierten Fremdsprachenlernens zu tun haben, in der Begriffe
wie Individualisierung, Autonomie, Lernmanagement Hochkonjunktur haben,
dann scheint vieles, was seinerzeit mit kommunikativer Kompetenz beschrieben
wurde, werf zu sein, wieder hervorgeholt und im Licht aktueller Entwicklungen
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neu betrachtet und bedacht zu werden. Deshalb mochte ich abschlieBend
versuchen, einige Bereiche zu skizzieren, die m. E. fiir eine Wiederbeschiiftigung
mit dem Lernziel kommunikative Kompetenz sowie seinen Urspriingen und
Zusammenhéngen sprechen. Zugleich lassen die im Folgenden genannten Punkte
erste Schliisse bzw. konkretere Fragestellungen zu, inwiefern kommunikative
Kompetenz angesichts aktueller Frage- und Problemstellungen in der Fremd-
sprachenforschung (neu-)konzeptualisiert werden konnte.

5.1 Zur Rolle iibergeordneter allgemein-psidagogischer
Lernziele in der Fremdsprachendidaktik

Es macht die frithen Debatten aus, dass kommunikative Kompetenz nicht nur als
Ziel des Fremdsprachenunterrichts, sondern als allgemeines Lemnziel gedacht war.
Moglicherweise hat sogar gerade der Verlust der ficheriibergreifenden
Perspektive auf kommunikative Kompetenz zu ihrer Trivialisierung beigetragen:
Man hat die gesellschaftspolitischen, soziokulturellen and anthropologischen
Dimensionen von Kommunikation ‘'ausgesperrt’ und sich dem scheinbar
ideologiefreien Alltagsgeschift des Fremdsprachenunterrichts zugewandt, der
nun 'kommunikativ' werden sollte.

Die Wiederbeschiftigung mit kommunikativer Kompetenz erfordert hingegen
eine erneute Beschiftigung mit Theorien und Konzeptionen aus Wissenschafts-
und Praxisbereichen, die sich nicht nur mit Fremdsprachenlernen und -lehren,
sondern auch mit weiterreichenden Fragestellungen, hier vor allem der Pdadagogik
befassen. Das wiirde ermoglichen, Lernziele und Ideale in fachiibergreifender
Perspektive auch mit weiteren Erziehungsidealen und -vorstellungen in
Verbindung zu bringen. Dies scheint m. E. heute vordringliche Aufgabe im
Bereich der interkulturellen Kommunikation zu sein. In Anbetracht der Tatsache,
dass wir es im Rahmen des institutionalisierten Lernens zunchmend mit
multikulturellen Lerngruppen zu tun haben, sind etwa die Uberlegungen von Hu
2003 zur migrationsbedingten Mehrsprachigkeit und "dezentrierten Gesellschaft"
unmittelbar relevant auch fiir Neukonzeptionen von kommunikativer Kompetenz:
"Auf eine so grundlegende Anderung der gesellschaftlichen Struktur muss auch
der schulische Umgang mit Sprachen deutlich reagieren” (Hu 2003: 298).

Speziell auf diesem Gebiet konnte das Nachdenken iiber Formen und
Funktionen kommunikativer Kompetenz als einem iibergeordneten Lernziel
davon profitieren, das Spannungsfeld von Habermas' idealisierter gesellschafts-
politisch perspektivierter Kommunikationstheorie einerseits und Hymes'
engagierten soziolinguistisch ausgerichteten Uberlegungen andererseits auszu-
leuchten. Was die kommunikative Kompetenz eines intercultural speaker

78

Mode, Mythos, Moglichkeiten

ausmacht (Kramsch 1998) - und das keineswegs nur hinsichtlich seiner im
Fremdsprachenunterricht auszubildenden Fahigkeiten -, wire so moglicherweise
konkreter zu konzeptualisieren, und das vor allem angesichts der zunehmend
mehrsprachigen Lernwirklichkeiten in heutigen Klassenrdumen.

Hier spielt nicht nur die Frage von Sprachfertigkeiten im Deutschen, in
Fremdsprachen bzw. in den so genannten Herkunftssprachen eine Rolle (im Sinne
der ersten beiden Parameter in Dell Hymes' Modell), sondern auch die von Hymes
an dritter und vierter Stelle genannten Kriterien von soziolinguistischer
Angemessenheit und tatsdchlicher Performanz. 'Kommunikation' ist unter solchen
Voraussetzungen ein sehr komplexer Bereich. Hinzu kommt zweifellos auch die
von Habermas dem Ideal geopferte Beriicksichtigung der Dimension der sozialen
und gesellschaftlichen Positionierung von Sprechern/Textproduzenten und
Rezipienten. Halten wir uns vor Augen, dass im schulischen Unterricht tagtiglich
eine Reihe von kommunikativen Akten vollzogen wird, und das sowohl im
Sprachunterricht als auch im Unterricht in so genannten nichtsprachlichen
Fachern, ist zunéchst zu restimieren, dass es keinesfalls exklusive Aufgabe des
Fremdsprachenunterrichts sein kann, kommunikative Kompetenz (in einer
bestimmten Sprache) zu fordern, sondern dass Sprachférderung im Sinne einer
Forderung von kommunikativer Kompetenz ficheriibergreifend angelegt sein
muss. Moglicherweise wire es in diesem Zusammenhang hilfreicher bzw.
sinnvoller, wenn man die Forderung von kommunikativer Kompetenz speziell in
multikulturellen Gesellschaften mit dem Bereich des interkulturellen Lernens und
Formen der Sprachbewusstheit konkreter in Bezug setzt, etwa indem man so
etwas wie eine communicative awareness zu fordern sucht.

Da 'Kommunikation' zumal in mehrsprachigen Umgebungen cin viel zu
komplexes Feld bezeichnet, um hinreichend beschrieben oder gar 'gelernt' zu
werden, konnte es zudem sinnvoller sein, hier auf Vollstindigkeitspostulate zu
verzichten und statt dessen exemplarisches Lernen sowie reflexive und
interpretative Fahigkeiten im Umgang mit Kommunikation zu betonen. Zu kliren
wire dann, welche Facetten eine Erziehung zur kommunikativen Kompetenz
demnach aufweisen miisste und inwiefern der Fremdsprachenunterricht dazu
beitragen kann, diese gezielt zu férdern. Wie kénnen Moglichkeiten zur Mit-
sprache (im weitesten Sinne) in heterogenen mehrsprachigen Lerngruppen
geschaffen und gefordert werden, ohne erneut in eine sozial-romantische (und im
Resultat sozial- und kulturblinde) Sichtweise von Herrschaftsfreiheit im
Fremdsprachenunterricht zu verfallen?
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5.2 Kritische Revisionen des Emanzipationsgedankens und
des herrschaftsfreien Diskurses

Der Blick in aktuelle pidagogische Publikationen zeigt: Auch derzeit gibt es
Versuche, sich mit den Ansiitzen der kritischen Erziehungswissenschaft zu
beschiftigen (z. B. Bernhard et al. 2003; Bernhard & Rothermel 2001; Siinker &
Kriiger 1999). Offenbar ist dort erneut eine Entwicklung im Gange, die im
Kontext unserer heutigen spezifischen Situation zwischen Multikulturalitit und
'Globalisierung' dazu fiihrt, sich den kritischen Positionen wieder anzundhern
bzw. diese auf ihre Aktualisierbarkeit hin zu befragen.

In gegenwirtigen Auseinandersetzungen mit der kritischen Erziehungs-
wissenschaft und deren emanzipatorischem Programm wird nicht mehr der
herrschaftsfreie Diskurs propagiert oder eine Befreiung des lernenden Subjekts
avisiert. Vielmehr geschieht die Beschiftigung mit diesen Uberlegungen vor dem
Hintergrund, dass die Ideale der kritischen, emanzipatorischen oder
kommunikativen Didaktik heute in thr Gegenteil umzuschlagen drohen. Bei der
Lektiire dieser Schriften kann man nicht umhin festzustellen, dass sie sehr wohl
auch den Reflektionsradius der Fremdsprachenforschung betreffen und ihn
erweitern konnten. So weist etwa Bernhard 2003 darauf hin, dass unter dem
augenblicklich rapide sich vollzichenden gesellschaftlichen und bildungs-
politischen Wandel eine Wiederbeschiftigung mit kritischer Padagogik
unerldsslich sei, da ansonsten die Gefahr'bestehe, dass Bildungskonzeptionen
zunehmend in Kategorisierungen von Einzelkompetenzen verschwimmen und
aus dem Horizont padagogischer (und didaktischer) Uberlegungen verschwinden
konnten. Es diirfte kaum gesonderter Erlduterungen bediirfen, dies auch mit
gegenwirtig verbreiteten Diskursen innerhalb der Fremdsprachenforschung in
Verbindung zu bringen: Kann man kommunikative Kompetenz so konzipieren,
dass darin Korrektive sichtbar werden, die die Verkiirzung von Bildungs-
konzeptionen auf einzelne Kompetenzen auch in der Fremdsprachendidaktik
eindimmen und relativieren konnten, ohne zu idealisierten - bodenlosen -
Vorstellungen von Herrschaftsfreiheit zuriick zu kehren?

Kommunikative Kompetenz kénnte m. E. gedeutet werden als eine rezeptive
und produktive Fahigkeit zur Teilnahme am sozialen Dialog mit dem Ziel, eigene
Standpunkte zu vertreten und ggf. zu modifizieren sowie diejenigen anderer
anzuerkennen und sich damit auseinander zu setzen, und dies sowohl im Bereich
der Miindlichkeit wie auch Schriftlichkeit. Speziell im Fremdsprachenunterricht
ist dies jedoch ein sehr anspruchsvolles Ziel, das nicht generell, sondern nur
punktuell und ausschnitthaft durch exemplarisches Lernen zu realisieren sein
kann. Hier miisste es entsprechend darum gehen, Lerngegenstinde zu benennen,
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die solch ein exemplarisches Lernen ermdéglichen, und deren Behandlung im
Unterricht zur Auseinandersetzung mit der je eigenen Standortgebundenheit
einlddt. Moglicherweise konnten in diesem Zusammenhang auch Ansétze einer
Didaktik des Fremdverstehens und des Interkulturellen Lernens einbezogen
werden (vgl. z. B. Bredella & Delanoy 1999; Hu 1999a, 1999b).

5.3 Neuere Entwicklungen der Theoriebildung zur
kommunikativen Kompetenz in angelsichsischen
Sprachriumen

Bemerkenswert sind auch Entwicklungen in angelsdchsischen, anglo-
amerikanischen und anglo-australischen Sprachrdumen, denn dort wird seit
einiger Zeit zunehmend Kritik am vermeintlich neutralen Sprachbegriff und
Lernerbild im Bereich der Applied Linguistics und speziell im communicative
approach geiibt. Dabei greift man w.a. auch auf Habermas zuriick, um eine
kritische Perspektive auf das Sprachenlernen und -lehren zu gewinnen, und flihrt
dessen Uberlegungen fort, da man den Gedanken der idealen herrschaftsfreien
Kommunikation selbst als problematisch und korrekturbediirftig ansieht
(Pennycook 2001: 42 und 87f). Heute moniert man dort das, was in der BRD einst
als vermeintlich neutrale und ideologiefreie Alternative zum bundesdeutschen
Diskurs postuliert wurde: die angelsdchsischen Konzeptionen von kommuni-
kativer Kompetenz (vgl. insbesondere Pennycook 2001).

Man kann die Ironie der Geschichte kommunikativer Kompetenz insofern
kaum leugnen. Offenbar finden wir uns gegenwirtig erneut konfrontiert mit der
Problematik des gesellschaftsverdndernden Potentials von Kommunikation (vgl.
auch Norton & Toohey 2004). Die zunehmende Entdeckung kritischer Pddagogik
in anglo-amerikanischen Applied Linguistics setzt - und das ist sicherlich
bemerkenswert - erst ca. 20 Jahre spédter als in der bundesrepublikanischen
Fremdsprachenforschung ein. Das sollte jedoch kein Grund sein, sich nicht auch
hierzulande erneut mit den Uberlegungen zur kommunikativen Kompetenz zu
befassen, um diese einer kritischen Revision zu unterziehen und Neukonzeptionen
anzugehen. Dieses Mal allerdings wird ein friihzeitiger Eskapismus durch
iibersteigerte Sozialromantik verhindert werden miissen, wenn man nicht erneut
in Mythisierungen kommunikativer Kompetenz verfallen méchte.
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5.4 Formen der Kommunikation im Zeitalter des
Computers

SchlieBlich scheint mir eine erneute Beschiftigung mit Konzeptionen
kommunikativer Kompetenz insofern zentral, als die damalige Bedeutung von
Kommunikation sich heute immens gedndert hat. Waren es damals 'nur' die
Massenmedien wie Telefon, TV, etc., so herrscht mit dem Eintritt in das digitale
Zeitalter eine ungleich verbreitetere mediale Eingebundenheit allen privaten und
offentlichen Lebens. Die rasanten Entwicklungen im Bereich des Computers und
des Internets stellen sicherlich all das in den Schatten, was zu Beginn der 70er
Jahre Aufruhr gegen Massenmedien und Manipulation ausgeldst hat. Insofern
scheint mir heute die Fremdsprachendidaktik allzu naiv zu sein, wenn sie im
Computer lediglich ein Lernwerkzeug sieht (vgl. dazu auch Schwerdtfeger 2003).
Vielmehr muss im Rahmen einer Wiederbeschiftigung mit kommunikativer
Kompetenz sowie Versuchen einer Neukonzeption viel stirker beriicksichtigt
werden, welche Rolle Medien im Alltag von Lernenden und Kommunikanten
allgemein spielen: Wie ldsst sich kommunikative Kompetenz konzeptualisieren,
wenn man nicht nur die bereits in sich hochkomplexen Bereiche Miindlichkeit und
Schriftlichkeit, sondern auch deren mediale Vermittlung und Reprisentation in
Betracht zieht? Konnte auch hier anstelle einer unerreichbaren generellen
produktiven und rezeptiven Kompetenz ein Konzept von communicative
awareness (als Erweiterung des Konstrukts language awareness) hilfreich sein?
Komnte in diesem Zusammenhang die (medienpddagogische) Forderung nach
einer Erziehung zur media literacy speziell im Rahmen des Fremdsprachenlernens
ein Korrektiv zu den rein instrumentalistisch ausgerichteten computer skills sein
(vgl. auch Schorb 1995, 2001)?

Wie kann man heute kommunikative Kompetenz so fassen, dass die
Notwendigkeit der Relativierung i{iberhéhter Anspriiche an rationales, freies,
kommunikativ kompetentes Umgehen mit Medien beriicksichtigt wird, um nicht
nochmals von stark idealisierten Vorstellungen von Medienkompetenz und
kommunikativer Kompetenz auszugehen? Inwiefern kann gerade das
Fremdsprachenlernen dazu beitragen, eine Distanz gegeniiber medialer Vermitt-
lung als produzierter zu gewinnen, so dass Medienkompetenz insbesondere auch
im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts geférdert werden konnte? Es ist m. E.
sinnvoll, Medienkompetenz als Teil kommunikativer Kompetenz ebenfalls
ficheriibergreifend zu konzipieren. Konnte das ein Weg scin, in der Fremd-
sprachenforschung bzw. im Fremdsprachenunterricht nicht 'das Rad neu erfinden’
zu miissen, sondern in Kooperation mit anderen Fachdidaktiken die Konzeption
und Férderung von Medienkompetenz als Teil kommunikativer Kompetenz
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anzugehen? Dabei ist auch zu bedenken, dass mediale Reprisentationen nicht
lediglich manipulativen Charakter haben - eine Dimension, die einst primér im
Fokus pidagogischer Uberlegungen stand und vielfach Anlass zu technik-
kritischen Positionen gegeben hatte. Welche spezifischen Chancen und
Mbglichkeiten bieten sie Einzelnen im Rahmen des Entdeckens von Sprachen und
Kommunikationsformen sowie der Teilnahme an kommunikativen Akten?
SchlieBlich liegt das Potential digitaler Medien im Kontext des Sprachenlernens
auch darin, ungleich mehr und differenziertere Angebote und Lernumgebungen
bereit zu stellen (vgl. z.B. die umfangreichen Uberlegungen z.B. von Kern 2000
und Warschauer 1999). Kommunikative Kompetenz auch hinsichtlich der
Bildung einer media literacy zu konzipieren, ermdglicht m. E. auch eine
Erweiterung der Perspektive auf die Rolle von Medien in sprachlichen, sozialen
und kulturellen Kontexten, ohne in einseitige Positionen von entweder
Technikkritik oder Technikglaubigkeit zuriick zu fallen.

6. Fazit

Versucht man, die Patina des Lernziels kommunikative Kompetenz abzukratzen,
stdBt man auf einen Torso, der nicht vollstdndig erhalten geblieben ist. Um in
diesem Bildbereich zu bleiben: Kommunikative Kompetenz heute ist nicht mehr
das - und kann auch nicht mehr das sein -, was sie in den 70er Jahren war. Und
das, was mit ihr einst verbunden wurde, konnte (und kann) auch im Fremd-
sprachenunterricht kaum eingelést bzw. umgesetzt werden. Allerdings ist das kein
Grund, den frei gekratzten Torso auf die Miillhalde der Geschichte der Fremd-
sprachendidaktik zu werfen. Im Gegenteil konnte es gerade heute wieder wichtig
sein, sich zu vergegenwirtigen, was mit kommunikativer Kompetenz gemeint und
verbunden wurde. Erst dann n#mlich ist es mdoglich, Modeerscheinungen,
mythische Verklirungen und Uberhohungen dieser Uberlegungen von Bewah-
renswertem zu trennen und Kritisch wieder zu bedugen, um sie gegebenenfalls fiir
heutige Lehr- und Lernkontexte zu modifizieren und zu erweitern. Mein Beitrag
hat dazu AnstdBe geben sollen und deutlich zu machen versucht, dass dies nicht
lediglich eine Beschiftigung mit veralteten und tiberkommenen Idealen ist,
sondern eine lohnende Aufgabe von grofier Aktualitit sein konnte.

Eingang des revidierten Manuskripts: 04.04.2005
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