http://dx.doi.org/10.12795/mAGAzin.1996.i01.02

TEORIA

ZUSAMMENFASSUNG:
Daf, Deutsch als Fremdsprache, ist ein allen Deutschlehrern geldufiges Konzept.
Was verstehen wir aber unter ‘Fremdsprache’?

Meinenwirdamiteine Sprache, die unseren Lernern fremd ist? Oder die ein Fremder le rnt? Oder sollten wir sie nicht vieimehr auch unter
dem Blickwinkel analysieren, daB es eine Sprache ist, cie man in der Fremde lernt?

Der vorliegende Artikel will den Deutschunterricht in Andalusien unter dem let ztgen annten As pekt betrachten und dazu anre gen, iiber jene
Konsequen zen nachzudenken, die sich aus der Tatsache ableiten lassen, da viele andalusische Deutschlerner auBerhalb der Klasse kei-
nen Kontakt zu deutschen Mutters prachlern haben.

Das wird natiirlich auf die an der Costa del Sdl tétigen KollegiNNen und itve Schiiler nicht immer zutreffen, wenn man aber bedenkt, dal
im Rahmen der Studienplanreformen verstérkt Deutsch én ‘Institutos” (im Rahmen der £SO) und an den Universitéten (als Folge der Ein-
fiibrung der ‘Segunda Lengua y su Literatura’) angeboten werden wird, dann verschiebt sich das Bild: ein Grofteil dieser Lerner wird sich
der deutschen Sprache aussetzen, ohne je Zugang zu persénlichem auBerschulischem Kontakt mit Mutters prachlern, zu Austauschpro-
grammen, zu Ferienkursen, oder zu sonstigen Gelegenheiten der natiirlichen Sprachve"wendmg 2zu haben, oder &hnliches nur erwarten
2zu kénnen.

Hinzu kommt das Zeitproblem: Wie kénnen und sollten wir den Unterricht in solchen Kursen gestalten, fir die uns im Schul- oder Stu-
dienjahr (1) vielleicht nur 30, 40 oder 50 Stunden zur Verfiigung stehen?

Was kénnen und sollten wir unseren Lernern anbieten, wenn wir keine Aussicht darauf haben, sie fiir, und auf, einen Deutschlandaufent-
halt vorbereiten zu kénnen, wie das, nebenbei bemerkt die meisten momentan existierenden Lehrwerke versuchen?

Der vorliegende Artikel will einige Ideen dazu vorstellen, in der Hoffnung, dadurch vielleicht zu weiteren Diskussionen iiber diese As pek-
te des DaF-Unterrichts in Andalusien, in kiinftigen Nummern des mAGAzins, anzuregen.

‘DAF IN ANDALUSIEN’
UBERLEGUNGEN UND
HYPOTHESEN
ZU EINER MOGLICHEN
ARBEITSRICHTUNG

ANTON Haidl D. - Univ. de CAdiz




THEORIE

“I think linguists have done an enormous amount of damage in language teaching by simply legislating how it
should be done without any understanding or any knowledge of what it's about.”

, eutsch in einer Situation zu lernen, in der man
keine Chance und keine Aussicht darauf hat
iL# den "Ernstfall” der Verstindigung mit Mut-
tersprachlern in auBerschulischen Kontakten durch-
zuspielen, wird, trotz der Existenz zahlreicher Aus-
tauschprogramme, auch in absehbarer Zukunft zur
Normalitdat des andalusischen Deutschunterrichts
gehoren. Nicht weil es keine Austauschprogramme
gdbe, sondern weil es eben nie genug fiir alle geben
wird.

Vor allem im Sekundarschul- und Universitatsbe-
reich, in denen infolge der momentan laufenden Stu-
dienplanreformen verstarkt die Mdglichkeit zur Wahl
von Kurzzeitkursen in einer modernen Fremdsprache
eingefiihrt wird, werden sich viele Andalusierlpnen,
vor allem solche, die auBerhalb der vom Tourismus
durchdrungenen Kiisterorte leben, dieser Situation
ausgesetzt sehen.

Die Bestimmung attraktiver und gleichzeitig realisti-
scher Ziele und Inhalte fir solche Kurse - an sich
schon ein kompliziertes Unterfangen, wenn keine
reale Aussicht auf auBerschulischen Sprachge-
brauch besteht - wird noch dadurch erschwert, dal3
fir Deutsch, genauso wie fiir alle anderen Wahl-
Fremdsprachen, relativ wenige Stunden zur Verfi-
gung stehen werden: Die Studienpldne der ESO
sehen zwei Wochenstunden Fremdsprachenunter-
richt vor, genauso wie die neuen universitdren Stu-
dienpldne, bei denen man dann noch die Halfte fir
Literaturunterricht abziehen muB. Das heiBt, im
Endeffekt 1 Wochenstunde Sprachunterricht, was
zusammen mit der ebenfalls wochentlichen Prakti-
kumsstunde in 2 Jahren (!) maximal 120 Stunden
ergibt.

Fir diejenigen, die es nicht wissen: das “Zertifikat
Deutsch als Fremdprache” (ZDaF) des Deutschen

' Dietrich Sturm, 1987: 23,

N. Chomsky, 1988

Hochschulverbands und des Goethe-Instituts sieht
zwischen 250 und 300 Stunden fiir das Anfangerni-
veau vorl

Wer sich bewuBt ist, daB der deutschen Sprache
“weithin der Ruf einer schweren Sprache voraus-
geht, (und) daB Deutschunterricht haufig bei den
Schiilern als langweilig gilt'”, wird sicher auch einse-
hen, daB vor allem in dieser Situation der Erjolg, und
damit die Zukunft des Wahlfachs Deutsch, stark
davon abhéngen werden, inwieweit wir in der Lage
sein werden, realistische und glelchzemg attraktive
Lernziele zu entwickeln, mit denen wir die Lerner im
Laufe des Unterrichts davon {iberzeugen kdnnen,
daB die deutsche Sprache besser ist als ihr Ruf, und
daB Deutschunterricht nicht notwendigerweise lang-
weilig sein muB.

Das wird natirlich nicht einfach sein und eine Reihe
sehr unterschiedlicher MaBnahmen erfordern.

Ich mochte mich in meinem Beitrag, wie eingangs
schon angedeutet, auf den Umstand konzentrieren,
daB sich dieser Sprachunterricht in der Mehrzahl
der Falle unter Abwesenheit auBerschulischen Kon-
takts zu Muttersprachlern vollzieht, in einer ‘Aus-
landssituation” also, oder als “Fremdsprache” im
Sinne Littlewoods (1984)* oder Larsen-Freeman &
Longs (1991)%.

Dieser Umstand ist meiner Meinung nach von
besonderer Bedeutung, weil es den meisten im Aus-
land lebenden Deutschen und ihren zweisprachigen
spanischen Kollegen aus eigener Erfahrung schon
lange klar ist, daB man eine zweite, dritte, etc. Spra-
che nur dann wirklich beherrschen lernt, wenn man
Gelegenheit zu ihrem personlichen Gebrauch hat,
weil man nur durch diesen wenigstens ein gewisses
Sprachgefiihl bekommt.

1" . asecondlanguage has social functions within the community where itis learnt (e.g. as a lingua franca oras the language of anot-
her social group), whereas a foreign language is learnt primarily for contact outside one's own community” (idem: 2).

¥ "For example, a Spaniard acquiring English in England would be acquiring it as a second fanguage. If he or she were studying English
in a classroom in Spain, i.e. outside of an environment where the second language is spoken natively, he or she would be acquiring itas

a foreign language.” (idem: 8)
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Und weil dieser Erkenntnis auf methodologischer
Ebene bisher meiner Meinung nach nicht gebihrend
Rechnung getragen wird: der Charakter des norma-
len menschlichen Sprachkdnnens und die Art und
Weise, in der sich normalerweise sein Erwerb voll-
zieht, ist fir viele kein Thema DaF-spezifischer Me-
thodologiediskussionen®.

“Man muB eben fiir eine gewisse Zeit im Land der
Zielsprache leben, um sie erwerben zu kdnnen, im
Unterricht ist das nicht moglich”; heiBt es oft, und
das Thema ist damit erledigt.

Man leugnet also nicht, daB Sprache letzten Endes
eine intuitive menschliche Fahigkeit ist (cf. W. Butz-
kamm, 1990: 266°)., aber diese Art von Sprachkom-
petenz zu erreichen bleibt dem Muttersprachler
vorenthalten (cf. E. Apeltauer, 1993: 111%), oder den
in einem deutschsprachigen Land lebenden Auslan-
dern, die diese Fahigkeit wenigstens teilweise, aber
auch immer nur auBerhalb des Unterrichts, erwer-
ben kdénnen’.

Diese Sichtweise ist meiner Ansicht nach mehr als
problematisch. Mir drangt sich der Verdacht auf,
daB hier das Kind mit dem Bade ausgeschiittet
wird. Wenn namlich bezlglich der normalen
Sprachbeherrschung ein intuitiver Charakter

weder geleugnet noch die Tatsache Ubersehen
werden kann, daB man diese Intuition nur durch
persénlichen Sprachgebrauch erwirbt: sollte sich
der Fremdsprachenunterricht nicht auch (in erster
Linie?) darauf konzentrieren, den Lernern dazu
Chancen zugeben? Sollte er nicht wenigstens den
Versuch machen, ein geringes MaB an solcher
Intuition zu vermitteln, d.h die Lerner zu ihrem
Gebrauch zu befahigen?

Wir sollten nicht auBer acht lassen, daB es Griinde
gibt anzunehmen, daB durch Erfolge auf diesem
Gebiet auch eine Verbesserung zukiinftiger Lerner-
gebnisse mdglich sein kénnte. S. P. Corder formu-
lierte vor Jahren die These, daB durch eine wenigs-
tens teilweise erreichte intuitive Kompetenz spateres
(bewuBtes) Formwissen ‘leichter in automatisiertes
verwandelt werden kann' ( S.P. Corder 1980: 11)%.

Die Notwendigkeit eines solchen Vorgehens dréngt
sich mir schlieBlich auch in Folge von zwei in der
Unterrichtspraxis gemachten Erfahrungen auf:

- Viele Fremdsprachenlerner wiegen sich nach wie
vor in der lllusion, man koénne eine andere Spra-
che durch Lernen beherrschen lernen. Oft ver-
wenden sie darauf eine groBe Menge Zeit und
Arbeitsaufwand.

* Ein kurzer Blick auf die neueste Ausgabe des HANDBUCHs FREMDSPRACHENUNTERRICHT (herausgegeben von K.-R. Bausch, H.
Christ und H.-J. Krumm, UTB fir Wissenschaft, Tibingen und Basel: Francke, 3. Auflage, 1995) bestatigt diesen Eindruck. In seinem Bei-
trag zur Dichotomie ‘lernen’ und ‘erwerben’ gibt F. Konigs (428-431) darin folgende Definition:

"Erwerben (bezeichnet) den ‘auBerschulischen’, ‘natiirlichen’, ‘ungesteuerten’ Vorgang der Aneignung einer fremden Sprache. Im Gegen-
satz dazu versteht man unter Lernen das ‘unterrichtliche’, ‘gesteuerte’, wenn man so will ‘unnatiirliche’ Gegenstiick dazu.”(S. 428).

So gesehen hat es also Uberhaupt keinen Sinn von ‘Spracherwerb im Unterricht’ sprechen zu wollen: dieser beschrénkt sich, per Defini-
tion, auf das was auBerhalb des Unterrichts ablzuit.

Es handelt sich dabei um eine Position, die von Bausch & Kénigs schon seit Beginn der BQer Jahre verfochten wird.

Wer Interesse hat die Position beider Autoren ndher kennenzulernen, sowie die dagegen ins Feld gefilhrten Argumente von Felix & Hahn
und Wode, sei auf die Diskussion in der Zeitschrift DIE NEUEREN SPRACHEN verwiesen: BauscH K. R, & KOniGs 7. G, (1983; 208-33a);
FeLix, S. & Haun, A. (1985: 191-206); Wopg, H. (1985: 206-218); BauscH K. R. & KoniGs F. G. (1985: 218-233).

¢ Das Beispiel dieses Autors verdient seiner Anschaulichkeit wegen reproduziert zu werden: “"Consider an engineer who designs and
constructs a new engine. He can label every partof it, knows why it is there and how it works. There is no mystery in this. At the same
time, in speaking, he constructs sentences, simple and complex ones. Yet he is to a large extent ignorant of the rules he applies when
building his sentences and would have difficulties in correctly identifying their constituents. ... We do not know the rules, but something
inside us - here called language intuition - does.”

s "Sprecher einer fremden Sprache ... (werden) ... keine mit einem Muttersprachler vergleichbare sprachlich Intuition, bzw. kein adicua-
tes "Sprachgefiihl” entwickeln”.

" ¢f. Apeltauer {op.cit: 13): "in Sonderfsllen (kénnen) Jugendliche oder Erwachsene (sich) auch in informeilen Kontexten eine fremde Spra-
che an{eignen)”, auch wenn “unter solchen Bedingungen (gewdhnlich) jedoch nur funktional eingeschrénkte Sprachvananten (Gasizr-
beiter-Deutsch)” (erworben werden).

4 S.P. Corder machte diesen Kommentar im Renmen der Diskussionen um die mégliche Umwandlung (transfer) bewuBten Wissens in unoe-
wuBtes. Wértlich meinte er: "Perhaps transfer only cccurs when it helps an already active process of acquisition and not otherwise.”
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Wenn dieses Vorgehen bei anderen
Sprachen, wie Englisch zum Beispiel,
eine gewisse Zeit gutgeht, so diirfte das
meiner Meinung nach daran liegen, daB3
sich fir diese Sprache eine Reihe relativ
einfacher, und deshalb bewuBt beherr-
schbarer Regeln erlernen lassen, die das
bewuBte Verstandnis und die Produktion
einer relativ groBen Anzahl nitzlicher
Satze erlauben.

Mit der deutschen Sprache liegen die
Dinge wohl etwas anders:

Unsere Sprache zeichnet sich durch ein
kompliziertes Syntax-, Morphem- und
Fallsystem aus, das fir die bewuBte und
korrekte Konstruktion einfacher Satze
nahezu uniberwindliche Hiirden dar-
stellt: als konkretes Beispiel diirften die
Deklination der Adjektive, die 8
verschiedenen Pluralformen und die
‘pragmatischen Partikeln’ vollauf geni-
gen®. Letztere sind grundlegend fir die
mindliche Sprachproduktion, aber es
existieren immer noch keine konzisen,
d.h. fiir Studenten zugéngliche -und ver-
dauliche- Erklarungen zu ihrem exakten
Gebrauch®’

Nur wenn wir es schaffen, unsere Lerner von der
Nutzlosigkeit des reinen Lernansatzes und der Pro-
duktivitdt eines auf Spracherwerb ausgerichteten
Ansatzes zu liberzeugen, werden wir auch in der
Lage sein, ihnen klar zu machen, daB es in Kurzzeit-
kursen Deutsch nicht einzig und allein um die Pro-

duktion grammatikalisch korrekter Satze
gehen kann. Wir wissen doch: ibertrie-
bene Erwartungen zu Beginn des Unter-
richts fihren leicht zu Enttduschungen
am Ende.

- Im nur auf das Lernen und nicht aufs
Erwerben ausgerichteten Unterrricht
wird die Entwicklung von Kommunika-
tionsstrategien vernachldssigt (cf. auch
C. James & M. Persidou 1993").

Diese Strategien scheinen aber den nor-
malen Spracherwerb unabléBlich zu
begleiten.

Tarone (1981) berichtet zum Beispiel
davon, daB Lerner mit auBercurrikularer
Erfahrung mit der russischen Sprache
diese Strategien ‘Ofters und mit mehr
Erfolg’ einsetzten, als andere Lerner der
gleichen Sprache, die nur innerhalb des
Unterrichts Kontakt zu ihr hatten. Rau-
pach (1983) fand ein &hnliches Phéno-
men bei Franzésischstudenten bei ihrer
Rickkehr von einem Frankreichaufent-
halt und Bialystok (1983) stellte fest, daB
Personen, die iiber viele Reisemdglich-
keiten verfiigen und mehr als eine Frems-
prache sprechen, einen besseren
Gebrauch dieser Strategien demonstrierten.

Die Wichtigkeit solcher Erkenntnisse wird besonders
deutlich, wenn wir schlieBlich noch an eine andere
Arbeit des schon zitierten Tarone (1984) erinnern, in
der er schlissig darlegt, daB Studenten, die an

9 ¢f. Weydt, 1981, 1983 (ed.); Helbig, Kétz, 1985; Bastert, 1985; Borst, 1985.

" DaB fir viele Sprachphdnomene noch keine Regeln existieren ist dabei nur ein Teil des Problems. Westhoff (1994) z.B. verweist auch
darauf, daB die Art der Regel oft ein Problem darstellt:

"Wenn Sie zu einem Baumarkt gehen und sich ein Biicherregal als Selbstbaupaket kaufen, dann ist eine Information beigefiigt, wie sie die
gekauften Teile zusammensetzen missen (...). Eine mit vielen Grammatikregeln vergleichbare Anleitung wére in diesem Zusammenhang
eine kurze Abhandlung iber verschiedene Typen von Holzverbindungen undRegeln, wann welche Verbindung funktional und anzuwenden
sei. Damit kdnnten sie wahrscheinlich weniger anfangen als mit einer Montage-Anleitung, in der Schritt fir Schritt angegeben wird, wel-
che Schrauben Sie in welcher Reihenfolge in welches Loch zu schrauben haben.

Es ist ziemlich einfach, Beispiele von im Unterricht Gblichen Beschreibungsregeln zu geben und zu demonstrieren, daf sie als Montage-
Anleitung nicht funktionieren.” (idem: 58)

** Diese Autoren gebrauchen den Begriff ‘compensatory strategy’.
Als relevant sollte in diesem Zusammenhang auch die unter dem Blickwinke! der allgemeinen Lerntheorie gemachte Bemerkung von G.
Westhoff (1994: 49) angesehen werden: “man lernt etwas nicht an erster Stelle, indem man dariiber informiert wird, sondern indem man
damit etwas tut”, wobei natiirlich offen bleibt was unter “Tun’ zu verstehen ist.
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Inmersionsprogrammen im Rahmen des Unterrichts

teilnahmen, ein hoheres Niveau der Beherrschung

solcher Strategien aufwiesen.
~ Spracherwerb im Unterricht zu versuchen impliziert
natiirlich zunachst, die schon zur Tradition geworde-
ne Annahme der deutschen Sprachlehr- und -lem-
forschung, namlich daB Erwerben nur auBerhalb des
Unterrichts mdglich ist, einer kritischen Uberpriifung
zu unterziehen. Und, wie Littlewood (1984) fordert,
davon auszugehen, ‘daB Spracheiwerbsprozesse
auch im Unterricht moglich sind, vorausgesetzt, wir
sind in der Lage, die geeigneten Konditionen zu
schaffen’,

Beziiglich der Frage, wie solche ‘geeignete
Konditionen’ im Detail auszusehen hatten, wur-
den im angelsdchsischen Bereich in den letzten
Jahren schon eine Reihe von Untersuchungen
erstellt'.

Eines der interessantesten Ergebnisse diirfte dabei
meines Erachtens sein, daB zur Erreichung einer
intuitiven Sprachkompetenz aktiver, personlicher
Sprachgebrauch nétig ist®,

Dies kénnte uns als erster Orientierungspunkt die-
nen.

Aber dabei stellen sich natiirlich auch einige Proble-
me: zuerst mal terminologischer Art: was ist darunter
zu verstehen?

Wann kann man von aktivem, personlichen Sprach-
gebrauch sprechen?

Betrachten wir zwei der wohl bekanntesten Model-
le kurz unter dem Blickwinkel der chomskyschen
Theorie.

ber Spracherwerb im Sinne des Erreichens einer

intuitiven sprachlichen Kompetenz nachzuden-
ken oder zu sprechen ist keine Erfindung des 20.
Jahrhunderts, aber die modernen Diskussionen
dariiber wurden zweifellos durch die Arbeiten N.
Chomsky's (v. a.1959, 1965, 1966, 1968) initiiert, als
er fur die menschliche Sprachfertigkeit eine biolo-
gische Grundlage und, darauf aufbauend, zwei
grundsatzlich verschiedene Komponenten dieser
Fahigkeit postulierte: diejenige, die es erlaubt, intui-
tiv grammatisch richtige Sétze zu produzieren (die
Generative Grammatik), und die unter dem Begriff
Kognition zusammengefaBten sonstigen menschli-
chen Fahigkeiten, die ebenfalls an der Sprachrezep-
tion und -produktion beteiligt sind.

Im Laufe der ihrer ersten Publikation folgenden Jahre
sah sich Chomsky wenigstens zweimal (1965, 1981)
gezwungen, zu den wiederholten Fehlinterpretatio-
nen seiner Theorien Stellung zu nehmen. 1965"
bezog er sich dabei auf die Interpretation des von
ihm postulierten fanguage acquisition device, ein
Begriff, mit dem er die Fahigkeit des menschlichen
Gehirns umschrieb, grammatische Systeme zu pro-
duzieren :

“(la gramatica generativa) no es un modelo (es decir
un sistema que refleja de manera muy simplificada
otro sistema, explicando propiedades conocidas ...
y prediciendo nuevas)® del hablante y del oyente,
sino que intenta caracterizar en los términos mas

12 of LONG, 1981; LARSEN-FReEMAN, 1983; Kras~2N, 1981, 1982, 1985; KRasHEN & TzrReLL, 1983; LONG & SaT0, 1984; E-us, 1984, 1985, 1994,
Pica & DouGHTY, 1985; LONG & PORTER, 1985; VARONIS & Gass,1985; Day (ed), 1986; Pica 1987, 1991, 1992; LaRSEN-FeemAN & LONG (eds),
1992%

** Die These 1aBt sich u.a. aus den Arbeiten iclgender Autoren ableiten:

- Wells (1974), Bruner (1975) und T. Pica (1987) postulierten die Notwendigkeit sozialer Interaktion;

- Schumann (1978) y Kadia (1988) forderten zutomatische Produktion, die sie der kontrollierten gegeniibersteliten;

- ). Wagner (1983) betrachtete direkte Kommunikation als nétig fir den Spracherwerb;

-V. ). Cook (1985) sieht natural social exchar:ges als noiwendig zur Erreichung einer pragmatischen Kompetenz an;

- Cortese (1987) fordert ein Handeln der Lemer in unscripted situations.

Als relevant solite in diesem Zusammenhang zuch die unter dem Blickwinke! der allgemeinen Lerntheorie gemachte Bemerkung von G.
Westhoff (1994: 49) angesahen werden: “mzr: lernt etwas nicht an erster Stelle, indem man dariiber informiert wird, sondern indem man
damit etwas tut”, wobei natiirlich offen bleit: was unter “Tun’ zu verstehen ist.

" das folgende Zitat ist der spanischen Auszzoe von 1970: 10 entnommen.

% Der Nebensatz in Klammern wurde einer eridrenden uBnote (S. 227) der spanischen Version entnommen.
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neutrales posibles el conocimiento de la lengua que
proporciona la base para el uso real de la lengua por
un hablante-oyente ...

“Cuando decimos que una gramatica genera una
oracion con cierta descripcion estructural, quere-
mos decir simplemente que la gramética asigna esta
descripcion estructural a la oracion. Cuando deci-
mos que una oracion tiene cierta derivacion respec-
to a una gramatica generativa determinada, nada
decimos sobre la manera en que el hablante o el
oyente habrian de proceder, de modo practico y efi-
ciente, a construir tal derivacion. Estas son cuestio-
nes de la teoria del uso linglistico - La teoria de Ia
actuacion.”

Die menschliche Fahigkeit, grammatikalisch richtige
AuBerungen zu erzeugen, darf also nicht in dem
Sinne verstanden werden, daB die diesbeziigliche
chomskysche Theorie zur Formulierung einfacherer
Grammatikregeln befdhigen kdnnte®. Vielmehr muB
sie als eine in der menschlichen Natur liegende,
weitgehend unbewuBte Fahigkeit verstanden wer-
den, deren Aktivierung erfolgt, wenn Personen sich
der Notwendigkeit ihres Gebrauchs ausgesetzt
sehen”.

Wenn diese Kapazitat weitgehend unbewuBt ist (sie
ist in der Struktur des menschlichen Gehim veran-
kert, d.h., im language aquisition device), so gilt das
gleiche fiir die allgemein kognitiven Fahigkeiten, die,
Chomsky zufolge, die zweite essentielle Komponen-
te der menschlichen Sprachfahigkeit darstellen.
Sehen wir uns auch dazu wieder kurz eine Zusam-
menfassung an, die vom Autor selbst stammt:

"Junto con la facultad del lenguaje, e interactuando
con él estrechamente, esta la facultad de la mente
que construye lo que podriamos llamar “compren-
sion del sentido comin”: sistemas de creencias,
expectativas y conocimientos acerca de la naturale-
za y comportamiento de los objetos, ... también
incluira principios relacionados con la posicion y el
papel de la gente en el mundo social, la naturaleza y
condiciones de trabajo, la estructura de la accion, la
voluntad y la eleccion humanas, y otras considera-
ciones similares. En su mayor parte, estos siste-
mas pueden ser inconscientes e incluso pueden
estar fuera del alcance de la introspeccion cons-
ciente. También se podrian aislar, para hacer un
estudio especial, las facultades implicitas en la solu-
cion de problemas, en la elaboracién del conoci-
miento cientifico, la creacidn y la expresion artistica,
el juego, o cualquier categoria que demuestre ser
adecuada para el estudio de la capacidad cognos-
citiva y, consecuentemente de la accion humana”
(die Hervorhebung ist von mir hinzugefiigt wor-
den).(N. Chomsky, 1975%: 36/37).

Im deutschen Sprachraum wurden diese Thesen ab
Ende der 70 und Beginn der 80er Jahre von H.Wode
und S.W. Felix in die Diskussion eingebracht. Der
letztgenannte Autor formulierte, zusammen mit A.
Hahn, die folgenden Plausibilititsannahmen beziig-
lich der menschlichen Sprachfertigkeit:

“- der Mensch ist als einziges Lebewesen in der
Lage, natiirliche Sprachen zu erwerben; d.h. der
Mensch verfiigt Uber eine spezielle Spracher-
werbsfahigkeit, die ihn u.a. von anderen Lebewesen
unterscheidet.

2 cf, LONG, 1981; LARSEN-FREEMAN, 1983; KrasHen, 1981, 1982, 1985; Krasken & TerreLL, 1983; LONG & SATO, 1984; ELuis, 1984, 1985, 1994;
Pica & DoucHty, 1985; LONG & PORTER, 1985; VARONIS & GAss,1985; Day (ed), 1986; Pica 1987, 1991, 1992; LarSen-FreemaN & LONG (eds),

1992,

" Die These {48t sich u.a. aus den Arbeiten folgender Autoren ableiten:

- Wells (1974), Bruner (1975) und T. Pica (1987) postulierten die Notwendigkeit sozialer Inter aktion;

- Schumann (1978) y Kadia (1988) forderten automatische Produktion, die sie der kontrolfierten gegeniiberstellten;

- ). Wagner (1983) betrachtete direkte Kommunikation als nétig fiir den Spracherwerb;

- V. J. Cook (1985) sieht natural social exchanges als notwendig zur Erreichung einer pragmatischen Kompetenz an;

- Cortese (1987) fordert ein Handeln der Lerner in unscripted situations.

Als relevant sollte in diesem Zusammenhang auch die unter dem Blickwinkel der allgemeinen Lerntheorie gemachte Bemerkung von G.
Westhoff (1994: 49) angesehen werden: “man lernt etwas nicht an erster Stelle, indem man dariiber informiert wird, sondernindem man
damit etwas tut”, wobei natiirlich offen bleibt was unter ‘Tun’ zu verstehen ist.

" das folgende Zitat ist der spanischen Ausgabe von 1970: 10 entnommen.

's Der Nebensatz in Klammern wurde einer erklarenden FuBnote (S. 227) der spanischen Version entnommen.
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- Die Spracherwerbsfahigkeit des
Menschen ist primar eine mental-
kognitive Fahigkeit, d.h. Sprach-
erwerb wird dadurch erméglicht,
daB die menschliche Kognition
(“the human mind") in einer spe-
zifischen Weise strukturiert ist.

- weder im physischen noch im
psychischen Bereich ist der
Mensch beliebig variabel, d.h.
trotz vieler individueller Unter-
schiede gibt es nicht nur so
etwas wie das menschliche Bein,
das menschliche Herz-Lungen-
System etc., sondern auch die
menschliche Perzeption, die
menschliche Kognition etc. D.h.
auch im psychologischen Bereich stecken genoty-
pische Strukturen den Rahmen ab, in dem phénoty-
pische Variationen auftreten.” (Felix & Hahn, 1985:
193/4)

Die ersten mit dem Anspruch der unterrichtlichen
Verwendbarkeit erstellten Arbeiten nahmen von die-
sen theoretischen Aspekten keine Notiz.

St. D. Krashen (1981, 1982) ging bei seinen 5
Hypothesen™ nur von empirischen Studien aus, und
stiitzte darauf auch das ein Jahr spater zusammen
mit T. Terrell (1983) verfaBte Werk, das eine Reihe
methodologischer Ausarbeitungen enthalt.

Die zentrale These seiner Beitra-
ge bestand darin, wie Krashen
selbst 1985 unterstrich, daB
Spracherwerb auch im Unter-
richt stattfinden kann, wenn die
neue Sprache kommunikativ
gebraucht wird, bzw. wenn die
Lerner verstandlichen Input
erhalten®.

Das Fehlen einer expliziten theo-
retischen Grundlage, das Kra-
shen (1985) offen zugibt?,
bewirkte aber, daB letztenendes
unklar blieb, was unter ‘Kommu-
nikation” oder ‘verstandlichem
Input’ zu verstehen sei, ein
Aspekt, der wohl mit der
Unkenntnis der chomskyschen Theorie, konkret mit
dem dualen Charakter der menschlichen Sprachfer-
tigkeit, in Verbindung gebracht werden kann.

Fir Krashen existierten explizit keine kognitiven Sys-
teme.

Die Arbeiten von R. Ellis (1980, 1984, 1985, 1992,
1994, 1995), der sein Interesse ebenfalls dem schu-
lischen Spracherwerb zuwandte, kdnnen wir als den
Versuch interpretieren diesen Fehler zu vermeiden: er
konzentrierte sich auf die kognitiven Leistungen, die
zum Spracherwerb nétig sind, interpretierte diese
aber nurim Sinne bewuBter mentaler Operationen?.

" (1) Die Hypothese iiber den Unterschied zwischen Lemen und Erwerben ('The Acquisition-Learning Hypothesis');
(2) Die Hypothese iiber eine natiirliche Reihenfolge im Erwerb grammatikalischer Formen ('The Naturat Order Hygothesis');
(3) Die Monitor Hypothese ('The Monitor Hypothesis’); tion auf den Inhalt;

(4) Die Input Hypothese (‘The input Hypothesis’);

(5) Die Hypothese beziiglich der Bedeutung des affektiven Filters (The Affective Filter Hypothesis').

Abgesehn davon wurden vom selben Autor auch noch andere Aspekte analysiert, die ‘Eignung der Lerner’, der EinfluB der jeweiligen Mut-
tersprache ('The Role of the First Language’), die Funktion von Formeln und feststehenden Ausdriicken (‘Routines and Patterns’), die £xis-
tenz individuelier Unterschiede beim Spracherwerb (‘Incividual variations’) und der EinfluB von Altersunterschieden (‘Age Differences’).
©Krashen formuliert in seinem 1983 erschienen Buch teiden Forderungen an verschiedenen Stellen;

"the ‘natural way to develop linguistic abiiity (is)...by using language for real communication.” (1983: 26).

“(adquisition) requires the comprehensicn of meaningiul input..” (idem: 40)

2

25, nota 6)

Chomsky's insights predate my recogniticn of the acquisition-learning distinction but had escaped my attention until recently” (idem:

2 Schon Ellis (1984) benutzt, wenn er sich aui die fiir en Spracherwerb ndtigen mentalen Prozesse bezieht, immer Ausdriicke, die sich
auf bewuBte, mit der Form in Beziehung siehende Fahigkeiten beziehen:
‘match ... and memorise, construct, compare ..., eliminate ..., hold ... in short-term memorv, establish ... correiates..., analyze ... cre-

viously memorised chunks of speech ...’
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Man kann natiirlich Spekulationen dariiber anstellen,
warum keiner der genannten Autoren sich um eine
bessere theoretische Fundierung bemiihte.

Lag es vielleicht daran, daB sie den von ihnen durch-
wegs gebrauchten Titel Zweitspracheneiwerb zu
unkritisch benutzten?

Krashen und Krashen/Terrell stitzten ihre Arbeiten,
Hypothesen und Vorschlage auf Untersuchungen
mit Inmigranten in den USA, und Ellis (1984) tat
seinesgleichen mit Inmigrantenkindern in GroBbri-
tannien.

Und wer Spracherwerbsprozesse in einer solchen
Situation analysiert, fir den sind jene mentalen Pro-
zesse, die letzenendes zur intuitiven Beherrschung
einer Sprache fiihren, nicht so wichtig - auBerhalb
des Unterrichts laufen sie ja auf natirliche Weise ab.

Im Falle des Fremdsprachenunterrichts ist dem lei-
der nicht so.

Einer der ersten, der meines Wissens die Wichtigkeit
dieser Prozesse fiir den unterrichtlichen Spracher-
werb erkannt hat, war D. Allwright (1988: 236) als er
die allzu simplistische Interpretation der Notwendig-
keit ‘einer Sprache ausgesetzt zu sein’ (exposure)
kritisierte:

‘Einer Sprache ausgesetzt zu sein ist nicht das glei-
che wie einem Virus ausgesetzt zu sein. Man wird
nicht automatisch angesteckt. Kinder werden an-
scheinend automatisch angesteckt aber es ist sch-
wer sich vorzustellen, da ein normales Kind die
Chancen fir einen Sprachkontakt nicht wahrimmt.
Erwachsene haben offensichtlich diese Option. Der
erwachsene Lerner muB selbst aktiv werden, um
kognitiv in den Prozess verwickelt zu werden. Die
Unterscheidung zwischen ‘Input’ und ‘Intake’ erfaBt
diesen Unterschied'®,

 Freie Ubersetzung des folgenden englischen Originals:

Wenn wir die Mdglichkeiten fir das Ingangsetzen
von Spracherwerbsprozessen im Fremdsprachen-
unterricht versuchen wollen, missen wir notwendi-
gerweise also (ber ein theoretisches Modell verfii-
gen, mit dessen Hilfe wir uns vorstellen kénnen,
durch welche Prozesse sprachliche Daten (‘Input’) in
verarbeitete sprachliche Daten (‘Intake’) umgewan-
delt werden. Wir bendtigten ein Modell, das uns eine
Vision der konkreten Mechanismen anbieten kdnnte,
die bei der Rezeption und Produktion von Sprache,
bei der Kommunikation ablaufen.

So ein Modell ist unabdingbar fir die konkrete
Unterrichtsgestaltung.

Die grundsétzliche Notwendigkeit, diesen Aspekt zu
untersuchen, wurde schon 1985 von Felix & Hahn
(op.cit: 194) unterstrichen. Sie sahen es als zentral
fir die Spracherwerbsforschung an, sich danach zu
fragen, “wie jene  kognitiven  Prinzipien
aus("sehen”), dieden Spracherwerb des Menschen
ermdglichen, und wie ... sie sich konkret im Erwerbs-
prozeB (manifestieren).”

DaB auch im deutschen Sprachraum seither nichts
auf diesem Gebiet geschehen ist, wurde von Dieter
Wolff (1994) kritisiert: in den beiden deutschen Stan-
dardwerken zur Psycholinguistik, Wodes Einfiihrung
i die Psycholinguistik (1988) und Butzkamms Psy-
cholinguistik des Fremdsprachenunterrichts (1989)
fehlte “jeder Hinweis auf die beiden zentralen The-
men psycholinguistischer Betrachtung, Sprachver-
stehen und Sprachproduktion®”.

Um eine erste, konkretere Idee von den Prozessen
zu geben, um die es sich meiner Meinung nach han-
deln kénnte, mochte ich Sie bitten, sich vorzustellen,
wir machten im Unterricht ein Rollenspiel zum Thema
“Fahrkartenkauf”: nach der ndtigen Vorentlastung
wirden wir, wahrscheinlich mit Hilfe eines Lektions-
textes, Worter und Ausdriicke erarbeiten, die man

“Being exposed to language is not like being exposed to a virus. One dcesn’t catch it automatically. Children seem to catch it automa-
tically but one can hardly imagine a normal child retreating from language interaction. The adult apparently has the option, The (adult)
learner must do something active that involves him cognitively in the process. The distinction that has been made between ‘input’ and

‘intake’ captures this.” --

# Beziiglich des selben Buches bemerkt auch Lienhard Legenhausen: “Obwoht beispielsweise die Input-Qualitdtim FU thematisiert wird,
geht Wode auf die Besonderheit (und Wirksamkeit) von (Jbungsablaufen {"so-tun-als-ob-Verfahren") im Gegensatz zur spontanen Sprach-
verwendung in authentischen Kommunikationssituationen nicht explizit ein.” {in: DNS, 90, H. 5, Okt.1991: 573/74 (Buchbesprechung)]
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bei einem Fahrkartenkauf in Deutschland sicher
brauchen wiirde, solange es noch Fahrkartenverkau-
fer aus Fleisch und Blut gibt. “Eine Riickfahrkarte
nach X, bitte. 2. Klasse. Raucher, Wieviel kostet sie?
Gibt es ErmaBigung fir Studenten? Auf welchem
Bahnsteig fahrt der Zug, etc...

Nachher konnten wir in Zweiergruppen das Ganze
iben -man soll ja etwas machen, damit man lernt.
Eine Person spielt also den Beamten, die andere den
Touristen.

Wenn wir nun diese Klassenaktivitat mit einem Fahr-
kartenkauf in der Realitdt vergleichen. dann prasen-
tiert sich die Situation ganz anders:

Zum Beispiel kdnnten wir uns von vorneherein in
einer langen Schlange befinden, bevor wir ber-
haupt zum Schalter gelangten - das kann schnell
nervds machen. Nachher hangt unser Kommunika-
tionserfolg wahrscheinlich von der Art von Beamten
ab, auf den wir treffen, wenn wir endlich ans Schal-
terfenster gelangen: spricht der vielleicht gar mit
einem starken regionalen Akzent? Hat er vielleicht
gar keine Lust mehr, viel zu sagen und noch weniger
Bereitschaft, sich kurz vor DienstschluB mit einem
Auslander abzuplagen?

Die Haltung der Leute, die hinter uns in der Schlan-
ge warten, |38t Gibrigens keinen Zweifel dariiber auf-
kommen, daB Eile geboten ist, nicht nur wegen der
Abfahrt des Zuges, die vielleicht in wenigen Minuten
sein soll - vorausgesetzt, es geht der Zug, den wirim
Fahrplan gefunden zu haben glaubten, und, ... wie
war denn die Bahnsteignummer, auf der der Zug
abfahrt? ...

Lassen wir hier das Beispiel: jeder, der schon mal in
einem fremden Land eine dhnliche Aufgabe hatte,
weiB, glaube ich, wieviele konkrete Probleme in einer
wirklich wirklichen Situation auftreten kénnen.

Sie sollten das eben Gesagte nun bitte nicht
insofern miBverstehen, als ob ich die mdgliche
Natzlichkeit der in der Klasse, im Rollenspiel,
gelernten Sprachelemente grundsétzlich bezwei-

feln wirde: natirlich kann diejenige Person in
der beschriebenen Situation gewisse Vorteile
haben, die wenigstens irgendwann gelernt hat -
und sich noch erinnert-, was “Bahnsteig” heiBt.
Das ist selbstverstdndlich, aber darum geht es
mir hier nicht.

Das interessanteste sind hier meines Erachtens die
mentalen Prozesse, die in den beiden skizzierten
Situationen dem Lerner abverlangt werden: im
Rollenspiel muB er formal korrekte Sprache verste-
hen und produzieren, beim Fahrkartenkauf in der
Realitdt muB er seine Sprachkomprension und -pro-
duktion seinen persdnlichen Interessen und der kon-
kreten Situation, das heiBt dem persénlichen Kon-
text, anpassen®,

Koénnte in diesen natiirlichen und weitgehend auto-
matischen mentalen Prozessen der Anpassung an
den Kontext und die konkrete Situation, oder, besser
gesagt, in deren Abwesenheit im Unterricht, nicht
vielleicht der Grund dafiir liegen, daB Spracherwerb
normalerweise auBerhalb des Unterrichts funktio-
niert und im Unterricht nicht?

Ich mochte hier vorschlagen, aus dieser Erkla-
rungsmoglichkeit eine Arbeitshypothese fiir die not-
wendigen Bedingungen des Spracherwerbs im
Fremdsprachenunterricht zu machen.

Konkret wiirde das heiBen, davon auszugehen, daB
eine der natiirlichen ahnliche Sprachverarbeitung,
und damit Spracherwerb im Unterricht nur dann eing”
Chance auf Erfolg hat,y wenn die Lerner sich der
Notwendigkeit ausgesetzt sdhen, die neue Sprache
im Unterricht so, oder mindestens 8hnlich, zu ver-
wenden, wie sie es auBerhalb tun wiirden, wenn sie
sie fir konkrete personliche Zwecke einsetzen wiir-
den.

Unterstiitzung fiir diese Sichtweise finden wir bei D.
Wolff (1990: 617), der vermutet, daB Sprachverar-
beitungsmechanismen den Spracherwerbsmecha-
nismen gleichzustellen sind. Indirekt finden wir dieses
Thema auch bei E. Latarro, die fordert, daB
“Deutschlernende ... Themen finden (missen), die

# Das einzige mir bekannte Werk, das versucht die beim mindlichen Spracngebrauch eine Rotle spielenden Faktoren zusammenfassend
zu beschreiben, ist M. Bygate's (1287) Speaking. Es geht jedoch Uber die deskriptive Ebene nicht hinaus.
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sie angehen ... und die ihnen vor allem die Méglich-
keit bieten, als sie selbst zu sprechen, sie selbst zu
sein.”®

Um eine solche Hypothese in die Wirklichkeit
umzusetzen, ist es natirlich noétig, Uber ein
moglichst  detailliertes
theoretisches Modell zu
verfligen, das uns eine
genauere  Vorstellung
dariiber erlaubt, mit wel-
chen Prozessen und Fak-
toren wi? es bei der
natirlichen, d. h. mindli-
chen Spachrezeption zu
tun haben.

So ein Modell existiert
bereits.

Im folgenden mdchte ich
es nadher unter die Lupe nehmen, weil es meines
Erachtens fiir unsere Zwecke dienlich sein kdnnte.
Es beansprucht, in der Lage zu sein, eine plausible
Erklarung fir die bei der Komprension ablauferden
mentalen Prozesse zu geben, und wurde meines
Wissens bisher von der Erwerbsforschung nicht zu
Rate gezogen: die Relevanztheorie von Sperber und
Wilson (1986). )

Die ‘ReveLaNzTHEORIE' (RT): EIN MODEL DER MUNDLI-
CHEN SPRACHKOMPRENSION?

Bevor ich die fir unsere Zwecke interessantesten
Aspekte der Relevanztheorie zusammenfassen
werde, mochte ich auf einige grundsatzliche Cha-
rakteristiken dieser Theorie hinweisen, die ihren
potentiellen Wert fir eine Spracherwerbstheorie
meiner Meinung nach noch erhdhen. '

Die RT versucht, Erklarungen fiir die Prozesse zu fin-
den, die beim alltdglichen Sprachgebrauch im
Gehirn eines Horers ablaufen.

Darin ist der erste Grund zu sehen, warum ich ihre
Niitzlichkeit fir die Ausgestaltung einer Spracher-
werbstheorie  untersu-
chen méchte: Spracher-
werb, so steht die These,
ist ein ProzeB, bei dem
ein biologischer Mecha-
nismus durch sprachli-
che Daten ausgeldst
wird. Und, nachdem wir
davon ausgehen kon-
nen, daB Spracherwerb
auBerhalb des Unte-
rrichts meistens funktio-
niert, aber innerhalb der
Klasse nicht, brauchen
wir eben, wenn wir im
Fremdsprachenunterricht MaBnahmen treffen
wollen, die den Spracherwerb fordern sollen, ein
moglichst exaktes Modell derjenigen Prozesse, die
beim normalen Sprachgebrauch auBerhalb des
Unterrichts ablaufen.

Was die grundsatzlichen Axiome der RT angeht, ist
als erstes das folgende zu nennen:

eine Kommunikation zwischen zwei Personen findet
nur dann statt, wenn es einer gelingt, die Aufmerk-
samkeit der anderen zu bekommen, das heift, wenn
es ihr gelingt, ein Kommunikationsinteresse ersich-
tlich (ostensive) zu machen. Die RT tritt damit mit
dem Anspruch auf, ein Kriterium fir die Unterschie-
dung von reiner Informationsiibermittlung einerseits
und Kommunikation andererseits anbieten zu kén-
nen. Sie Uberwindet den Rahmen traditioneller

* in: Bimmel, E. etal(1995) FREMDSPRACHE DEUTSCH, 13, 2, 1995: Die ersten Stunden und Wochen Deutschunterricht, p.2.

7 Diejenigen LeserINNen, die dieser Artikel zur eigenen Lektiire motiviert, seien auf folgende Artikel verwiesen:
D. Sperber and D. Wilson (1986): erstmalige Verdffentlichung der Theorie in Buchform;
D. Blakemore (1992): Praktische Ubungen und Beispiele zu den einzelnen Aspekten der Theorie;

Vorstellung der Theorie in Artikelform:
- LINGUA, n® 87, june, 1992 and n°30, june 1993;
- BRAIN AND BEHAVIORIAL SCIENCE 10. 4, 1987.

Der fiir den Fremdsprachenerwerb meines Erachtens interessanteste Artikel ist: D Wilson, “Relevance and Understanding”, in: PRAG-
MALINGUISTICA, Vol. 1, 1993, pp. 335-365, Dep. de Filologia Francesa e Inglesa de la Universidad de Cadiz, Servicio de Publicacio-

nes. Auf ihn stitzt sich die folgende Zusammenfassung, und die in ihr enthaltenen Seitenangaben.
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Modelle, bei denen lediglich (und wie wir gleich
sehen werden, ebenfalls auf unzureichende Weise)
der Austausch von Information erklart werden soll,
ohne sich zu fragen, warum wir in einer Situation X,
in der wir verschiedene Quellen sprachlicher Daten
zur Auswahl haben, einer bestimmten Quelle Auf-
merksamkeit schenken (und die von ihr erhaltene
Information auswerten), und einer anderen nicht.

Weiter geht die RT davon aus, daB das seit Jahren
geldufige Kommunikationsmodell, das auf der
Annahme beruht, daB ein Sprecher Information kodi-
fiziert, die vom Hérer, eventuell unter Uberwindung
von Ubertragungsstérungen, dekodifiziert wird,
schlichtweg unzureichend ist: linguistisch kodifizier-
te Information (Worter / Konzepte) haben, wie die
Semantik demonstriert, verschiedene mégliche
Bedeutungen, und die Aufgabe, die unser Gehirn
normalerweise in Bruchteilen einer Sekunde 8st, ist
die, die fiir den konkreten Kontext passende, rele-
vanteste Bedeutung zu erschlieBen.

Ein einfaches Beispiel dafiir kann mithilfe des spa-
nischen Worts ‘canario’ konstruiert werden, das sich
auf einen Bewohner der Kanarischen Inseln beziehen
kann, auf einen Vogel, oder, auf lokaler Ebene in der
Bucht von Cadiz, auf eine Buslinie.

Wie geschieht diese Bedeutungszuordnung? Welche
Mechanismen kdnnen vermutet werden, um zu einer
plausiblen Erkl&rung eines Phdnomens zu kommen,
das jede/r von uns tagtaglich im eigenen Kopf erfah-
ren kann?

Sperber und Wilson verstehen ‘Pragmalinguistik’ in
diesem Sinne: als Theorie, die die weitgehend
spontane, automatische Bedeutungszuordnung
und -schaffung im menschlichen Gehirn zu erklaren
versucht.

Sehen wir uns nun die Aufgaben naher an, die nach
Meinung ihrer Autoren ein Horer bei der Bedeu-
tungsfindung I6sen muB:

a) er muB herausfinden, welche Absicht der Spre-
cher hat;

b) er muB herausfinden, welche Bedeutung mit dem
Gesagten impliziert wird;

c) ermuB herausfinden, welche Haltung / Einstellung
der Sprecher zu dem hat was er gesagt und impli-
ziert hatte.

D. Wilson gibt uns dazu folgende Beispiele:
Beziiglich a), der Sprecherabsicht:

“If you're looking for a good job, we're offering a
thousand a week”.

Es handelt sich dabei um einen Werbeslogan, der fiir
einge Zeit in der Londoner U-Bahn zu lesen war. Auf
Deutsch kénnten wir ihn mit folgendem Satz wieder-
geben: “Wenn sie eine gute Arbeit suchen - wir bie-
ten ihnen 1000 pro Woche an!”, wobei jedoch die
Zweideutigkeit des englischen Satzes verloren geht:
‘a thousand a week’ kann sich auf ‘jobs’ beziehen,
oder auf die Entlohnung: 1000 €, ‘einen Tausender'.

Bezliglich b), dem im Gesagten implizit Enthaltenen:

"| always treat other peoples’ money, asifit were my
own": “Ich gehe mit dem Geld anderer Leute immer
so um, als ob es mein eigenes wére.” Rein linguis-
tisch wéren zwei Interpretationen maoglich: Entwe-
der ‘so vorsichtig’, oder ‘so verschwenderisch'.
Wenn wir wissen, daB dieser Satz von Margaret
Thatcher in einem BBC-Interview gesagt wurde, ist
klar, daB die von der Sprecherin implizit zum Aus-
druck gebrachte Bedeutung die erste war.

Bezliglich ¢), der Haltung / Einstellung des Spre-
chers zu dem, was er/sie gesagt und impliziert hatte:

Peter: “Is John a good cook?” Mary: “He's
English.” - P: Ist John ein guter Koch?” M: “Er ist
Englander!”

Hier muB der Horer der Antwort von Mary dariiber
entscheiden, ob sie andeuten will, daB Englénder
schlechte Kéche sind, oder nur (im SpaB?) auf die-
ses Klischee anspielen will.

Das Wichtigste ist fir Wilson & Sperber hier, und,
nebenbeibemerkt, auch fiir unsere Zwecke, daB bei
der Lésung all dieser Bedeutungszuordnungen der
Kontext der jeweiligen AuBerungen ausschlagge-
bend ist!
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a) Wir vermuten, mehr oder weniger unbewuBt, da
in der U-Bahn keine Jobs angeboten werden, fiir die
man 1000 Pfund wéchentlich bezahlt bekommt!

b) Wir gehen davon aus, daB M. Thatcher auf ihren
guten Ruf als (sparsame) Politikerin Wert legt.

c) Wir kdnnen die Absicht des Sprechers nur inter-
pretieren, wenn wir eine Hypothese dariiber
machen, ob er/sie normalerweise schlecht iiber
englische Kéche denkt, oder gerade einen SpaB
machen will.

Wenn wir also eine Entscheidung innerhalb eines
Kontextes treffen miissen, stellt sich dem Haorer
noch eine 4. Aufgabe: er muB dariiber entscheiden,
welchen Kontext der Sprecher wohl im Sinne hatte,
als er eine AuBerung machte (-d).

Sehen wir uns auch dazu ein Beispiel an:

A: “Wie ist dein neuer Tennispartner?” B: “Er hat viel
Ahnlichkeit mit John McEnroe”

Wenn A die Antwort von B dahingehend interpretiert,
daB B ebenfalls der Meinung ist, daB McEnroe auf
dem Tennisplatz schlechte Manieren zeigt, wird
er/sie die Antwort von B in dem Sinne verstehen, da3
B von seinem neuen Tennispartner denkt, er habe
schlechte Manieren!

Fassen wir der Deutlichkeit halber das bisher Gesag-
te noch weiter zusammen:

- Die RT geht davon aus, daB wir nur diejenigen
Informationen verarbeiten, die uns relevant er-
scheinen.

- Sprachliche Signale verarbeiten heiBt fiir die RT,
den linguistischen Signalen (Wértern / Konzepten)
Bedeutung zu geben: diese muB zugeordnet werden,
und dazu ist es oft nétig, Zweideutigkeiten zu klaren;

- Bei dieser Bedeutungszuordnung und der Kldrung
eventueller Zweideutigkeiten ist der Kontext von
entscheidender Bedeutung; aber nicht nur der lin-
guistische, sondern der Kontext im weitesten
Sinne: was wir liber den Sprecher wissen, oder
von ihm annehmen, wie wir das impliziert in seiner

Nachricht Enthaltene einschitzen, und wie wir
seine Absichten - und das eventuell darin impliziert
Enthaltene - beurteilen.

Das Prinzip der Relevanz, das der Theorie ihren
Namen gibt, bezieht sich auf das Kriterium, das nach
Sperber und Wilson von unserem Gehirn zur Ldsung
all dieser Aufgaben eingesetzt wird.

Es diirfte schon deutlich geworden sein, daB wir
iber einen Prozess der Hypothesenbildung spre-
chen, der von unserem Gehirn praktisch unbewuBt
vollzogen wird: niemand, dem der Werbespruch in
der Londoner U-Bahn als relevant erscheint, wird
auch nur eine Sekunde lang, ernsthaft annehmen,
daB ihm/ihr hier gut bezahlte Arbeitsplétze angebo-
ten werden, beim derzeitigen Wechselkurs 200.000.-
pts pro Woche - was doch von der linguistischen
Kodifizierung her ohne weiteres moglich wére.

Niemand wird allen Ernstes glauben, wenn er den
Ausspruch M. Thatchers iber ihr Verhédltnis zum
Geld anderer Leute hort, daB es ihre Absicht gewe-
sen wire, sich selbst als verschwenderisch zu
bezeichnen.

Und niemand wiirde auf die Idee kommen die Ant-
wort auf die Frage ob John ein guter Koch sei, ein-
fach als affirmative Feststellung zu verstehen, in dem
Sinne, daB Mary alle Englander beschuldigen wiirde,
schlechte Kéche zu sein.

Sehen wir nun, welche Hypothese die RT dariiber
aufstellt, wie es unser Gehirn schafft, solche Ent-
scheidungen in Sekundenschnelle zu treffen.

Wenn wir weiter oben die Hypothese formuliert
haben, daB wir nur diejenigen linguistischen Signale
bemerken und verarbeiten, die uns als relevant er-
scheinen, so kdnnen wir jetzt den gleichen Sachver-
halt umgekehrt formulieren:

Wenn wir eine AuBerung auswerten, dann geschieht
das deshalb, weil sie es geschafft hat, in uns den
Eindruck zu erzeugen, sie sei fiir uns relevant.

Oder, nochmals anders formuliert: Jede AuBerung,
der wir Gehor schenken, schafft von vorneherein die
Erwartung, relevant zu sein,
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Die RT betrachtet diese Erwartung von Relevanz als
die Grundlage fiir die Auswertung der mdglichen
Interpretationen.

Um zu verstehen, wie die verschiedenen mdglichen
Interpretationen ausgewahlt werden, miissen wir
daher das Prinzip der Relevanz und die Erwar-
tungshaltung, die jede AuBerung auslst, naher
analysieren.

Der Grad an Relevanz, den eine AuBerung haben
kann, hangt nach Sperber und Wilson von zwei mitei-
nander in Verbindung stehenden Faktoren ab: von
den ‘kontextuellen Effekten’ und vom nétigen ‘Verar-
beitungsaufwand'.

‘Kontextuelle Effekte’, so wird angenommen, wer-
den erreicht, wenn neue Information auf eine der
drei folgenden Arten mit vorhandenen Annahmen
interagiert:

- indem sie die schon vorhandene Annahme
verstarkt;

- indem sie einer schon vorhandenen Annahme
widerspricht, oder,

- indem sie mit einer schon vorhandenen Annahme
kombiniert wird, mit dem Ergebnis, daB sich daraus
eine kontextgebundene Implikation (Ableitung)
ergibt; eine logische Ableitung, die nur durch die
Kombination der gehdrten AuBerung mit dem Kon-
text erreicht werden kann.

Die RT postuliert, daB eine AuBerung nur dann rele-
vant ist, wenn sie in einem bestimmten Kontext kon-
textuelle Effekte erreicht. Und je groBer diese Effek-
te, um so groBer der Relevanzgrad einer AuBerung.

Beziiglich des Verarbeitungsaufwandes stellt sie fol-
gende Hypothese auf:

‘Der Verarbeitungsaufwand fiir eine AuBerung hangt
von zwei Faktoren ab:

erstens von der Gedachtnisleistung und Vorstel-
lungskraft, die notig ist, um einen passenden Kon-
text zu konstruieren;

zweitens von der psychologischen Komplexitat der
AuBerung selbst. Je komplexer eine AuBerung, desto
mehr Verarbeitungsaufwand ist nétig, und unnétige
Komplexitét lenkt von der beabsichtigten Relevanz
einer AuBerung ab’.

Sehen wir uns ein konkretes Beispiel fir die bisher
aufgestellten Hypothesen an, zuerst zu den kontex-
tuellen Effekten:

Stellen Sie sich vor, sie wohnen auBerhalb von
Madrid und héren im Radio folgenden Satz:

(1) In Madrid wird es morgen regnen.

Im Fall, daB Sie vorhaben, morgen nach Madrid zu
fahren und bereits vermutet haben, daB es regnen
wird, wird diese Nachricht Relevanz erreichen, indem
sie eine existierende Annahme verstarkt.

Falls Sie nach Madrid fahren wollen und dachten,
daB die Sonne scheinen wird, wird diese Nachricht,
vorausgesetzt, Sie glauben dem Wetterbericht,
Relevanz erreichen, in dem sie einer bestehenden
Annahme widerspricht.

In dem Fall schlieBlich, daB Sie nach Madrid fahren
werden und bereits beschlossen haben, einen
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Regenmantel einzupacken, wenn Regen angesagt
ist, wird die Nachricht Relevanz erlangen, indem sie
dieser bereits bestehenden Erwartung entspricht,
wodurch die kontextgebundene Implikation das
Resultat sein wird, daB Sie den Regenmantel ein-
packen werden.

Diese kontextgebundenen Effekte haben natirlich
ihren Preis beziiglich der mentalen Anstrengung, die
zu ihrer Erreichung nétig ist.

Es gilt daher: je groBer der bendtigte Verarbei-
tungsaufwand, um so geringer die Relevanz einer
AuBerung.

Die als Beispiel genannte AuBerung (1) wird zwei-
fellos fiir uns relevant sein, wenn wir eine Reise
nach Madrid planen, und in diesem Fall werden wir
keinerlei Schwierigkeiten haben, einen entspre-
chenden Kontext zu konstruieren, fiir den sie eine
zufriedenstellende Menge an kontextuellen Effek-
ten haben wird.

Sollten wir keine Reise vor uns haben, kdnnte unser
Gehirn zwar trotzdem einen Kontext fiir ihre Relevanz
konstruieren -uns einen Park in dieser Stadt vorstel-
len, der uns wahrend der Trockenperiode sehr beein-
druckte, zum Beispiel, - aber dafiir wére dann ein
Extraaufwand an Gedéachtnisleistung oder Fantasie
notwendig.

An diesem Punkt filhrt die RT noch einen anderen
Aspekt ein, dessen Notwendigkeit sich aus folgen-
dem Grund ergibt: ’

Wenn wir die Interpretation von AuBerungen ledig-
lich als einen ProzeB betrachteten, der durch das
Zusammenwirken von kontextuellen Effekten und
Verarbeitungsaufwand bestimmt wird, kdnnten wir
folgende Hypothese formulieren:

Ein Horer sucht im Gehorten die relevanteste Inter-
pretation, als welche diejenige betrachtet werden
miiBte, die die groBte Anzahl kontextueller Effekte
bei einem Minimum an Verarbeitungsaufwand
ergibt.

Dass es sich dabei um eine notwendigerweise fal-
sche Hypothese handelt, kann mit folgender Uberle-
gung verdeutlicht werden:

Wenn der Horer die unter dem Gesichtspunkt des
Verarbeitungsaufwands relevanteste Interpretation
einer AuBerung herausfinden wollte, miite er alle
Interpretationen in Betracht ziehen und (bewuBt) ver-
gleichen konnen, die theoretisch moglich waren -
und das ist natiirlich nicht méglich, wenn wir beden-
ken, daB die Prozesse, iiber die wir hier Hypothesen
aufstellen, vom menschlichen Gehirn in Bruchteilen
von Sekunden und unbewuBt realisiert werden.

Um dieses Problem zu |6sen, fiihren Sperber und
Wilson den Begriff der optimalen Relevanz ein, auf
deren Bestimmung ihrer Meinung nach die mentale
Auswertung von AuBerungen abzielt.

Sie geben datiir folgende Definition:

‘Eine Ausserung ist dann, und nur dann, optimal
relevant, wenn

a) sie genligend kontextuelle Effekte erreicht, um der
Aufmerksamkeit des Hérers wert zu sein;

b) wenn sie dem Horer keinen unniitzen Verarbei-
tungsaufwand abverlangt, um diese kontextuellen
Effekte zu erreichen.’ (op.cit.,S. 350).

Fiir unsere Vision der menschlichen Sprachverarbei-
tung ergibt sich daraus, daB unser Gehirn normaler-
weise eine gehorte AuBerung bis zu dem Punkt
interpretiert, an dem fiir einen konkreten Kontext
eine zufriedenstellende Interpretation erreicht wird
- alles andere wiirde einen zusatzlichen, und aus
Zeitgriinden nicht vertretbaren, Arbeitsaufwand
bedeuten.

elche Konsequenzen liessen sich aus diesem,

hier nur in seinen wichtigsten Grundziigen vor-
gestellten Modell fir den Fremdsprachenerwerb
ableiten?

In erster Linie glaube ich, daB die angebotene
Zusammenfassung bereits erahnen 13Bt, warum
Spracherwerb normalerweise im Unterricht nicht
funktioniert:

Die im Klassenraum ibliche Kommunikation dreht
sich normalerweise um Themen, die eine Mobilisie-
rung der oben beschriebenen normalen Sprach-
verarbeitungsmechanismen weder benétigt, noch
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verlangt, noch erlaubt. Sprachliche Kommunikation
wird im traditionellen Unterrichtskontext als Aus-
tausch linguistischer Konzepte angesehen, was ich
auch mit dem Beispiels zum Rollenspiel ‘Fahrkar-
tenkauf’ verdeutlichen wollte: zur Beurteilung der
eintreffenden linguistischer Daten muB keine unbe-
wuBte, sich auf den konkreten Kontext und die
konkreten Sprecherintentionen beziehende Bedeu-
tungszuordnung / Desambiguierung geleistet wer-
den.

Aber nicht nur zur Erklarung der Griinde, warum ein
Erwerb unter diesen Umstanden nicht funktioniert,
ist die RT von Hilfe.

Wir kénnten damit auch schon allgemein definieren,
was ndtig ist, damit Spracherwerb im Unterricht eine
Chance hat: wir miiBten in der Lage sein, das Unter-
richtsgeschehen selbst zu thematisieren.

Wir miiBten konsequent Sprache verwenden, die mit
der Klasse selbst in Verbindung steht, die sich auf
den konkreten Kontext bezieht, den wir in der Klas-
se haben: eine Gruppe von Lernerlnnen und einen/e
Lehrer/in.

Spracherwerb diirfte meines Erachtens unter dem
Gesichtspunkt der RT nur dann zu erwarten sein,
wenn die Lerner stdndig gefordert sind, die in die-
sem Kontext gehdrten Warter unter dem Gesichts-
punkt der sich fir sie daraus ableitenden Konse-
quenzen zu interpretieren.

Das bedeutet zuerst einmal, daB wir inhalte finden
missen, die das mdglich machen und die fiir die Ler-
ner attraktiv sind.

Und um attraktiv zu sein, miissen sie Spa machen.
Jede/r einzelne sollte Lust verspiiren, auf dem Lau-
fenden zu bleiben, um nicht vom Unterrichtsge-
schehen ausgeschlossen zu werden.

Zur Erreichung dieser Ziele kénnten wir bei Ellis
(1984) Hilfe finden, der vorschlagt, die Organisation
der Klasse selbst zum Thema unserer Interaktion mit
den Lernern zu machen ('framework-goals’).

Weiter schldgt er vor, mdglichst viele Aktivitaten zu
verwenden, die es den Lernern erlauben, etwas Kon-
kretes mit der neuen Sprache zu machen: ein logis-

ches Problem lésen, ein Spiel durchfiihren, einen
Wettbewerb organisieren, etc... Marcel Kampen-
hout (1995) schldgt den frihen Einsatz einfacher
Theaterstiicke vor (wobei hier die Organisation wohl
erwerbsfdrdernder wére als die Theaterauffiihrung
als solche), wéhrend Britta Hufeisen und Manfred
Prokop (1995) die schon genannte Mdglichkeit von
Sprachspielen unterstiitzen.

Viellleicht ware es auch mdglich, die Vermittlung lan-
deskundlicher Information (in der Zielsprache) in
Form von Wettbewerben zu organisieren, eine Idee,
der Ellis (op.cit) den Titel ‘message-oriented’ gab,
und die auch von Oiga Swerlowa (1995) unterstitzt
wird.

Wie kdnnten Lieder in dieser Anfangsphase Verwen-
dung finden? (cf. Themenheft n° 1 des Magazin,
Materialien fir Daf)

Der Gebrauch der Muttersprache der Lerner sollte
dabei konsequent vermieden werden, und auch der
Einsatz eines Lehrbuchs scheint mir nicht empfeh-
lenswert.

Warum wir die uttersprache der Lerner vermeiden
sollten, diirfte keine groBe Erkldrung bendtigen: nur
wenn wir die Lerner konsequent der Zielsprache aus-
setzen, werden sie im Laufe der Zeit eine Chance
haben, ein wie auch immer geartetes Sprachgefiihl
zu entwickeln.

Warum kein Lehrbuch?

Die traditionelle Funktion, die diesen im Unterricht
2ukommt, drfte ein Grund sein.

P. Sneesby (1994: 135) meint dazu: “Para el discen-
te la dnica intencion detras de los elementos del
libro de texto es inculcarle una gramatica y, a veces,
una forma cultural, que le son ajenas, y de ninguna
manera van a llegar por esta via a un modelo infe-
rencial de comunicacion”.

Abgesehen davon diirfte aber auch noch dazukom-
men, dalB} es sich bei Lektionstexten von vorneherein
um einen anderen Sprachtyp handelt, ndmlich die
geschriebene Sprache, und daB die Aufmerksamkeit
der Lerner somit von der gesprochenen Sprache
abgelenkt wird.

{
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Analysieren wir nun als nachstes die Hypothese, die
verlangt, die Verarbeitungsleistung so niedrig wie
mdglich zu halten.

Hier scheint auf den ersten Blick das Hauptproblem
zu liegen.

Wie kénnen wir davon sprechen, die Verarbeitungs-
leistung niedrig halten zu wollen, wenn wir gleichzei-
tig das Ziel im Auge haben, diese MaBnahmen mit
Anfangern, genauer gesagt mit 0-Anfangern durch-
fihren zu wollen?

Vergegenwartigen wir uns nochmal einen Aspekt der
angebotenen Einfihrung in die RT:

Linguistische Konzepte (Worter) kdnnen
verschiedene Bedeutungen haben. Die
RT beansprucht, Hypothesen dariber ¢
anbieten zu koénnen, wie diese "
Bedeutungszuordnung im konkre- ;
ten Fall vom menschlichen Gehirn &
geleistet wird.

Aber unsere Lerner, wenn sie

echte 0-Anfanger sind, kennen
doch kein einziges deutsches Wort,
hat das Ganze also Sinn?

Wir sollten uns hier daran erinnern, daB
schon vor Jahren festgestellt wurde, daB Lerner
die Bedeutung von unbekannten Wortern
erschlieBen kénnen, wenn das Prinzip des ‘hier-
und-jetzt’ (here-and-now, (cf. Long, 1983; Ellis,
1984) gewahrt ist.

Die Postulate der R/T erlauben uns zuerst mal eine
nahere Erklarung, warum dem wohl so ist:

eine im, und fiir den personlichen und momentanen
Kontext produzierte Sprache erlaubt Hypothesen

iber die Absichten des Sprechers und ihre Auswer-
tung durch den Vergleich mit den durch sie bewirk-
ten kontextuellen Effekten.

Ein Lerner, der mit den linguistischen Elementen
noch wenig, oder nichts anfangen kann, hat also
wahrscheinlich die Mdglichkeit von den kontextuel-
len Effekten auf die Bedeutung des jeweiligen lin-
guistischen Elements zu schlieBen®.

Da dabei standig eigene Vorkenntnisse beziiglich
des konkreten personlichen Kontextes eingebracht
werden, sollte sich der Lerner natiirlich der Gefahr
bewuBt sein und die dabei realisierten Hypothesen
als solche erkennen.

Vielleicht konnte in diesem ProzeB auch die
schon erwdhnte Wichtigkeit von Kom-
munikationsstrategien liegen: sie
dirften nicht nur eine Kompensa-
tionsstrategie fiir fehlendes lin-
guistisches Wissen darstellen,
sondern auch als Ausdruck des
Versuchs .gesehen  werden
personlich relevante Bedetungen
zu erschlieBen und zu tbermitteln.

Eine wichtige Funktion beziiglich der
Senkung der Verarbeitungsleistung diirf-

ten in diesem ProzeB den ‘internationalen
Wortern’ oder cognates (cf. Wilma M. Rivers, 1972°)
zukommen: Deutsche, die Spanier unterrichten soll-
ten deshalb ‘kopieren’, statt ‘vervielfaltigen” benut-
zen, ‘imitieren’ statt ‘nachahmen’, etc.

DaB auch dabei Probleme auftreten kdnnen ist klar.
‘Internationale Warter" sind nicht zuféllig auch als
‘falsche Freunde’ bekannt und gefiirchtet.

Ein Spanier, der z. B. zum ersten Mal das deutsche
Wort ‘Mantel’ hort, wird wohl im ersten Moment

2 DaB Lerner dabei vor allem von Imperativen zu profitieren scheinen (Ferrier, 1978), ist auch deshalb interessant, weil die dafiir gege-

benen Griinde die Grundannahmen der RT bestatigen zu scheinen:

“- sie laufen in bekannten und sich stindig wiederholenden Kontexten ab;

- sie beziehen sich auf das ‘hier-und-jetzt’, wodurch
die Aufgabe der Dekodifizierung einfach gehalten wird;

- sie sind morphosyntaktisch gesehen relativ einfach und kommen deshalb der beschrankten Verarbeitungskapazitat der Lerner entgegen;
- sie verlangen in erster Linie eine nicht verbale Reaktion und umgehen so die vor allem bei Anfangern nur beschrénkt vorhandene pro-

duktive Kompetenz.” (idem: 88)
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automatisch daraus schlieBen, daB seine Bedeutung
mit dem anders akzentuierten, aber doch sehr ahnli-
chen spanischen Wort ‘mantel’ zusammenhangt.

Nur wenn er auf Grund des Kontextes Hilfen hat, die
ihn (berzeugen, daB er mit dieser Interpretation
keine fir diesen Kontext relevante Bedeutung erhlt,
wird zu einem neuen Versuch abgeregt werden, fiir
die Bedeutung eines solchen Wortes eine geeigne-
tere Interpretation zu finden.

Es wird aus diesem Aspekt schon ersichtlich, daB
der Sprache des Lehrers ("teacher talk’) eine beson-
dere Bedeutung zukommen wird.

Weiter unten werde ich darauf zuriickkommen

SchlieBlich sollte auch die Mdglichkeit gepriift wer-
den, ob der Verarbeitungsaufwand im Unterricht
durch auBerschulisches Lernen nicht erleichert wer-
den konnte.

Als Hausaufgabe, um dadurch nichts von der sehr
kostbaren Zeit im Unterricht zu verlieren -diese sollte
dem Uben persénlicher Inferenzen vorbehalten sein-
konnte vielleicht das Lernen grundlegenden Vokabu-
lars und wichtiger kommunikativer Funktionen erfol-
gen, die nachher im Unterricht benétig werden.

® bzw. ‘esworben’ wird.

@ cf. Ko Melief & R. Wicke (1985: 5).

Das konnte in  Form von Arbeitsblattern erfolgen,
beziehungsweise, was die ersten und gréBten Aus-
spracheschwierigkeiten betrifft, im Sprachlabor.

Die RT bestatigt damit einerseitsdie momentan
vorherrschenden kognitiven Lerntheorien, die
"menschliche Lemprozesse als Informationsverar-
beitungsprozesse auffassen, in denen Lermnende sich
aktiv und unter Einbeziehung bereits vorhandener
Wissensstrukturen mit Informationen aus der
Umwelt auseinandersetzen”, und die postulieren,
daB “gelernt® wird, wenn Lernende aktiv einen
Wechselbezug zwischen ihrem Vorwissen einerseits
und neuen Informationen andererseits herstellen”*.

Sie modifiziert diese Theorien aber zum einen dahin-
gehend, daB sie den Begriff ‘Vorwissen’ nicht nur auf
Automarken oder bekannte Sportler beschrankt (cf.
K. Melief & R. E. Wicke, 1995: 5), sondern ihn auf die
darunterliegenden, das konkrete personliche Verhal-
ten entscheidenden Vorkenntnisse im weitesten
Sinne ausweitet®’.

Und andererseits postuliert sie, daB die Wirkung die-
ses Vorwissens weitgehend unbewuBt ist und durch
bewuBte Prozesse nur indirekt, bzw. a posteriori
beeinfluBt werden kann, wenn eine Interpretation
nicht die erwarteten Effekte zeitigt.

* Ein interessante Zusammenfassung dieser Aspekte finden wir in SICHTWECHSEL:
“Das Gewinnen einer neuen Weitansicht ist eine vom Sprachunterricht nicht zu trennende Auigabe, da jede Sprache das ganze Gewebe
der Begriffe und die Vorstellungsweisen eines Theiles der Menschheit enthait.” W. von Humboldt, 1835

Oder modern formuliert:

“Jede Nation hat ein spezifisches sozio-6konomisches, historisch-politisches Fundament, das ein zusammenhangendes Netz vor: sozia-
len Bedeutungen bildet. Muttersprachler setzen die Kenntnis des eigenkulturellen Bedeutungssystems und Verhaltensprogramms bei
ihrem Gesprachspartner voraus: So brauchen wir Deutsche unseren landsleuten nicht zu erkléren, warum wir “Brot” zum Abendessen,
nicht aber zum Mittagessen haben wollen. Wir verstehen, daB jemand, der “nicht vereisen konnte”, gar keinen “richtigen Urlaub” hatte.
Wir wissen, daB spielende Kinder haufig als storender “Larm"” empfunden werden. Wir kdnnen ziemlich geradeheraus eine “Bitte absch-
lagen”, ohne als unhéflich zu geiten, und wir werden allerhdchstens fiinf Minuten spater als zur festgesetzten Zeit beim verabredeten Ort
ankommen, wenn wir “pinktlich” sein woilen.

[Der standige implizite Bezug auf das gemeinsame Kulturwissen erfordert dagegen Erkidrungen, wenn wir persénlich es anders halten:
wenn ich zwei warme Mahlzeiten pro Tag auf den Tisch bringe, wenn ichim Urlaub am liebsten zuhause bleibe, wenn ich Pinktlichkeit
nicht fiir eine Tugend halte.- FuBnote)

Bei Sprechern verschiedener Kulturzugehdrigkeit kann dieses gemeinsame Kulturwissen nicht vorausgesetzt werden. Im Gegenteil: durch
die zugrundeliegenden unterschiedlichen Erfahrungen und Normalitatsvorstellungen unterliegt die Verstandigung Fehlinterpretationen.
Dies betriift auch den nonverbalen teil der Kommunikation (Gestik, Mimik, Kérperhaltung), der etwa 80% der gesamten Kommunikation
ausmacht (ci. Film “Mieder fiirVandalen”, aus der Reihe “Gesprach iber Grenzen: Spanien”, Sidwestfunk, 1992}, Da den meisten Mens-
chen nicht bewuBt ist, wie sehr ihr Verhalten, ihre Erwartungen usw. durch ihre Kulturzugenorigkeit geprégt sind.” (Lanrerheft, S. 4, Mun-
chen: Klett Verlag, 1995)
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Der RT folgend diirfte es also beim Spracherwerb
darum gehen standig Hypothesen iiber die Nitzlich-
keit des eigenen Vorwissens bei der Interpretation
einer konkreten Situation gehen.

Diese miissen im Verlauf des einsprachigen Unter-
richtsgeschehen standig gemacht werden, ohne daB
die Lemer die Gelegenheit haben standig Uberset-
zungen, d.h. bewuBte Interpretationen zu leisten.

Sie missen dazu natirlich nicht nur die Chance,
sondern auch den Willen
haben.

Der Lehrer muB von vorneherein klarstellen, daB er
seinerseits den Lernemn bei der Bedeutungser-
schlieBung behilflich sein wird.

Er miBte bei der Gestaltung seines Diskurses davon
ausgehen, daB die den Lernern innewohnenden
Intentionen und Interessen ihrer Situation als Lerner
entsprechen, und sollte auch auf dieser Grundlage
die eigenen, sich auf die Lernererwartungen bezie-
henden Hypothesen erstellen.

Die Lerner andererseits soll-
. ten dazu ani-

Dars in '(
einem so konzipierten
Unterricht Lernern und Lehrern eine andere Rolle

zufallt als in traditionellen Kursen dirfte mittlerweile
schon klar geworden sein.

Es kann hier ja nicht darum gehen, daB eine/r (der
Lehrer / die Lehrerin) unterrichtet und die anderen
lernen.

Das Unterrichtsgeschehn solite den Lernem viel-
mehr als Angebot prasentiert werden, sich im Uber-
leben in der neuen Sprache zu iben.

Und ihre Bereitschaft mitzumachen schlieBt auch
ihren Willen mit ein, ihre Rolle als Anfanger zu akzep-
tieren (cf. P. Harder, 1980), wobei es sich fiir viele
zweifellos um eine neue soziale Rolle (cf. Hartig:
1975) handeln diirfte.

Es beginnt sich also die Notwendigkeit einer Art von
Inmersionsansatz abzuzeichnen.

Das sollte jedoch nicht mit einer ‘sink-or-swim’ Me-
thode verwechselt werden.

miert  wer-
den, das Gleiche ihrerseits
beziiglich der Interventionen des Lehrers zu machen.

Die Interaktion in der Klasse und Gber die Klasse, in
erster Linie Verantwortung des Lehrers, sollte dabei
zweifellos so angenehm und stressfrei wie mdglich
gehalten werden®,

Das diirfte zum einen fir die Arbeit unter den Ler-
nern gelten, wie K. Melief & R. E. Wicke (op.cit®)
bemerken, als auch fiir die Interaktion zwischen Leh-
rer und Lernern.

Die Rolle der Lehrer sollte weniger darin bestehen,
als 'Wisser und Unterrichter’ aufzutreten (‘knower’
or ‘instructor’), der alle Handlungen der Lerner
lenkt, sondern miiBte die weniger dominante Rolle
des Organisators (‘manager’) (bernehmen, der
berat, beobachtet und versucht, mit den Lernern
individuell sprachlichen Kontakt aufzunehmen (‘co-
comunicator’) (cf. Littlewood, 1984: 133). Die
Wichtigkeit rein menschlicher Aspekte, wie der der
Freundlichkeit, sollten dabei auch nicht verschwie-
gen werden:

* cf. die Bedeutung des ‘affektiven Filters’ bei Krashen {(op.cit) und neuere Arbeiten von Schumann (1994).

N

eine Lernergruppe mit einer schlechten Lernatmosphére, in der Lernende 2.B. befiirchten missen, ausgelacht zu werden, wenn sie Feh-
ler machen, {vernichtet) jede Motivation, die Fremdsprache im Unterricht zu verwenden”
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“Lachelt der Lehrer seine Schiilerinnen und Schiiler
bis Weihnachten nicht einmal an, dann werden sich
diese dem Unterricht das ganze Jahr lediglich unter-
werfen.” (Johnson/Johnson 1987: 2)

SchlieBlich miBte der Lehrer auch in der Lage sein,
sich dem jeweiligen (wenn auch noch so geringen)
Sprachniveau der Lerner anzupassen, und sie zur
Teilnahme zu animieren™, eine Funktion, die sogar in
einer Zweitsprachensituation von den muttersprach-
lichen Kontaktpersonen oft nicht geleistet wird (cf.
Dulay et af, 1982: 64 und Heller, 1983: 25).

Wir sollten dazu auch auf Methoden zuriickgreifen,
die in der Bibliographie unter dem Thema ‘Lehrer-
sprache’ (teacher-talk) (cf. Hatch, 1979), ‘Trainings-
strategien’ (cf. Gaies, 1977) oder ‘'Kommunikations-
strategien’ (cf. Tarone, 1984) behandelt wurden.

Da es, wie schon angedeutet, fir den Erfolg eines
solchen Vorgehens unabdingbar sein diirfte, die Ler-
ner fiir diesen Ansatz zu motivieren und zu gewinnen,
wird wohl eine in diese Richtung gehende theoreti-
sche und praktische Einleitung unerlaBlich sein.

Das diirfte vor allem dann wichtig sein, wenn wir
eine solche Methode mit Erwachsenen durchfihren.

Von diesen wird ja angenommen, daB “die systema-
tisierenden und die Rolle der Grammatik betonenden
Verfahren ... bei Erwachsenen ... von erheblicher
Bedeutung sind, sicher nicht zuletzt wegen ihrer
Ubersichtlichkeit (und) Systematik” (Goetze & Pom-
merin, op.cit: 359), die ein Gefiihl der Sicherheit ver-
leihen.

Dieses Gefiihl kann beim hier vorgeschlagenen Vor-
gehen natirlich nicht autkommen, und darauf miis-
sen die Lerner vorbereitet werden.

Was den Fall von Lernern betrifft, fir die Deutsch
eine zweite Fremdsprache ist, scheint es mir voreilig,
anzunehmen, daB diese schon in der allerersten
Stunde Grammatikvermittlung wollen (cf. Carli,
1990: 36).

Ich habe gerade die gegenteilige Erfahrung
gemacht: wenn man die Lerner in der Einleitung
darauf hinweist, daB mit dieser Methode vielleicht
bessere Ergebnisse auf dem Gebiet der Sprachbe-
herrschung erreicht werden kénnen, nehmen sie
diese Ankiindigung mit groBem Interesse auf und
viele verweisen erfahrungsgemaB darauf, daB sie in
ihrer ersten Fremdsprache trotz jahrelangen Lernens
praktisch keine miindliche Kompetenz erreicht
haben.

ie meisten hier angedeuteten MaBnahmen ver-
langen natirlich eine betrachtliche Anderung
des normalen Unterrichtsgeschehens.

Aber ist der Begriff ‘Unterricht’ wirklich so statisch,
daB er alle Moglichkeiten ausschlieBt, wenigstens
zeitlich begrenzt Sonderformen zuzulassen?

Ich denke dabei konkret an die Mdglichkeit, die hier
prasentierten MaBnahmen im Rahmen eines Vorkur-
ses durchzufiihren, wie er von R. Hinkel (1995) vor-
geschlagen wurde. Die von dieser Lehrerin dafiir
gegebene Begriindung ist -folgende “...gerade der
Einstieg in die neue Sprache ist fir das weitere Ler-
nen wichtig : Die Lerner wollen und missen sich
selbst einbringen kénnen. Am Anfang des Sprach-
unterrichts sollte deshalb eine reale Kommunika-
tionssituation stehen, die mit der fremden Sprache
bewaltigt wird. Deshalb beginne ich den Unterricht
nicht mit dem Buch, sondern mit einer Art “Vorkurs”,
der es den Lernern erméglichen soll, so schnell wie
méglich als sie selbst in der fremden Sprache zu
kommunizieren. Der Einstieg ins Buch erfolgt dann
nach drei bis vier Wochen.” (idem: 20)

Ich finde das eine interessante idee, die mit prak-
tisch allen hier unter mehr theoretischen Gesichts-
punkten vorgetragenen Uberlegungen vereinbar ist.

Auf Grund bisher gesammelter eigener Erfahrungen
meine ich aber, daB ein solcher Vorkurs nicht nur die
ersten Stunden und Wochen umfassen sollte, wie
das auch der Untertitel eines Themenhefts der
Zeitschrift FREMDSPRACHE DEUTSCH (n°, 1995)

* ¢f. Trim, 1980 und Pica, 1987. Fir eine umfassende Zusammentassung der verschiedenen Funktionen und Rollen, die ein Lehrer akzep-

tieren sollte: Bocanegra V., A. (1995; 408).
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vorgeschlagt, sondern daB er sich liber mehrere
Wochen und Monate erstrecken sollte: je nach
Wochenstundenzahl, mindestens 50 bis 60 Stunden.

Die hier vorgeschlagenen eiwerbsorientierten MaB-
nahmen als Vorkurs zu verstehen, konnte Lehrern
und Lemern auch dabei behilflich sein, die mit dem
normalen Unterricht zusammenhdngenden Vorer-
wartungen zu iiberwinden.

Das wire auch beziiglich der die Unterrichtsat-
mosphére betreffenden MaBnahmen interessant: ein
Lehrer, der gezwungen ist zu benoten, wird seinen
Lernern gegeniiber normalerweise auf Korrektion
bestehen, und solches Verhalten blockiert zweifellos
die Risikobereitschaft der Lemer.

Das Ergebnis eines solchen Vorgehens konnte
also zusammenfassend als ‘unterstiitzte Inmer-
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