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Fortbildung von Fremdsprachenlehrenden im
Weiterbildungsbereich: konzeptuelle und
forschungsmethodische Fragen zur Ermittlung
von Wirkungsfaktoren

"
Susanne Duxa

While the range of skills and qualifications expected of foreign language teachers in Con-
tinuing Education in Germany is becoming increasingly complex, the conditions under which
they work have been criticised time and again as being ‘unprofessional’. In view of this situa-
tion the article examines the question of how far and by what means in particular teacher
training seminars can contribute to the professionalisation of these teachers. In order to obtain
insights for teacher educators the author proposes a research design intended to explore the
effects of teacher training seminars on the attitudes, thinking and behaviour of those partici-
pating in them, This study-focus is related to Research into Teacher Thinking, where teachers
from the field of Continuing Education have hitherto played a rather peripheral role. In ac-
cordance with the principles of Research into Teacher Thinking. a descriptive stance towards
the object of study and a cooperative relationship between researcher and teachers are funda-
mental for the project outlined here.

1. Fortbildungsveranstaltungen als Teil der professionellen
Entwicklung von Fremdsprachenlehrenden im
Weiterbildungsbereich

Sowohl von seiten der anglo-amerikanischen Lehrerforschung (Freeman,
1996a; Woods, 1996) als auch von seiten der deutschen Fremdsprachenfor-
schung (Ehlers & Legutke, 1998; Timm & Vollmer, 1993) ist in jlingerer Zeit
der Mangel an Forschung tber die Art und Weise, wie Fremdsprachenlehrende
ihre berufliche Kompetenz erwerben, thematisiert worden. Bislang sind die An-
strengungen, dieses Defizit auszugleichen, auf die Personengruppe der Fremd-
sprachenlehrenden im allgemeinbildenden Schulwesen konzentriert (z.B. Appel,
in Vorb.; Caspari, 1997), Was daneben noch aussteht, ist daher eine Fokussie-
rung auf jene Lehrende, die im Weiterbildungsbereich Fremdsprachen unter-
richten. Wie der Uberblick von Reiske (1995) zeigt, umfaBt dieser Bereich eine
Vielzahl von Einrichtungen mit jeweils eigenen Beschiiftigungs- und Fortbil-
dungsbedingungen. Die in diesem Artikel dargelegten allgemeinen Uberlegun-
gen beziehen sich auf Kursleitende in einem Beschiftigungsverhiltnis auf Ho-
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norarbasis in offentlich geférderten Einrichtungen wie z.B. Volkshochschulen,
Arbeiterwohlfahrt und Internationaler Bund fiir Sozialarbeit. Aus der Warte der
Fortbildungsforschung steht hier die Kldrung einer ganzen Reihe von Fragen
an: Welche Rolle spielen Fortbildungsveranstaltungen fiir den Erwerb und die
Erweiterung der Kompetenz dieser Lehrenden? Was wird angeboten? Nach
welchen Konzepten wird fortgebildet? Inwieweit trifft das bestehende Fortbil-
dungsangebot die Interessen und Bediirfnisse der Fremdsprachenlehrenden und
vor allem, was bewirken sie bei ihnen? Mit einem Wort: Inwieweit kdnnen sie
zur Professionalitit dieser Lehrenden beitragen?

Die Klirung dieser Fragen erscheint in mehrfacher Hinsicht geboten:
Informationen iiber den Ausbildungsstand dieses recht groBen Personenkrei-
ses' machen deutlich, daB in der Regel nicht unbedingt von einer fachspezi-
fischen, noch sehr viel seltener von einer zugleich adressaten-, also erwach-
senenspezifischen Ausbildung dieser Lehrenden ausgegangen werden kann
(Christ, 1991).

Fortbildungsveranstaltungen spielen im Weiterbildungsbereich daher eine
noch gewichtigere Rolle als im Bereich der allgemeinbildenden Schulen.
Durch die Vermischung von Ausbildungs- und Fortbildungsfunktion sind sie
dabei in starkerem MaBe vor das Problem der Heterogenitét ihres Teilneh-
merkreises gestellt. Zugleich erdffnen sie dadurch aber auch einen Raum, in
dem Moglichkeiten einer sinnvollen Symbiose von theoretischem Wis-
senserwerb und Praxisaufbereitung erprobt werden kénnen (Ehlers & Legut-
ke, 1998).

Die Wirkungen der zahlreichen Fortbildungsveranstaltungen fiir Kursleiten-
de von Fremdsprachen in der Weiterbildung auf ihre Teilnehmerinnen und
Teilnehmer sind ein noch unbearbeitetes Feld innerhalb der Fremdsprachen-
forschung (Ehlers & Legutke, 1998), die sich mit dieser Personengruppe
bislang ohnehin eher am Rande beschiftigt hat (Christ, 1990).

Der in jiingerer Zeit zunehmende Druck auf Sprachkursanbieter, sich auf ei-
nem ,, Weiterbildungsmarkt“ zu behaupten, der mehr und mehr durch Kosten-
Nutzen-Denken und Konkurrenz bestimmt ist, weist der Qualifikation der
Lehrenden mehr denn je eine zentrale Position zu: ,,Denn sie sind es, die die

Die genaue Anzahl von Fremdsprachenlehrenden in der Weiterbildung ist aufgrund der
vielfiltigen Institutionen und mangels statistischen Materials nicht feststellbar. Einen
Hinweis auf den beachtlichen Umfang ihrer Titigkeit geben aber statistische Angaben liber
das Unterrichtsvolumen dieser lLehrenden: So verzeichnete allein der Deutsche
Volkshochschulverband als gréBter Triger von Fremdsprachenkursen in der Weiterbildung
im Jahr 1996 tiber 5,6 Mill. Kursstunden im Bereich Fremdsprachen (Deutsches Institut fiir
Erwachsenenbildung (Hrsg.): Volkshochschulstatistik. 35. Folge, Arbeitsjahr 1996).
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Einrichtung gegeniiber den Teilnehmenden repriisentieren, sie sind es, die die
Qualitét des Angebots realisieren. Fir Erfolg und Miferfolg der Institution
sind letztendlich sie mafBigeblich verantwortlich.” (Meisel, 1998, S. 3).

e Fragen nach Erwerb, Erhalt und Erweiterung dieser Qualifikation sowie nach
einer Evaluation von Fortbildungsveranstaltungen, die dieses leisten sollen,
sind somit nicht nur fiir die Fortbildungsdidaktik und die Lehrerforschung
relevant, sondern sind auch fir die Bildungspolitik und das Bil-
dungsmanagement von Interesse.

Innerhalb des Weiterbildungsbereichs selbst ist die Beschiftigung mit Fragen
der Qualitit des Unterrichts und der Qualifikation derer, die ihn erteilen, zwar so
neu nicht, sondern im Grunde ,,so alt wie die Erwachsenenbildung selbst®
(Siebert, 1995, S. 12). So wurde im VHS-Bereich die Bereitschaft zu Fortbil-
dung und gegenseitiger Hospitation bereits in den 70er Jahren als zentrales
Qualifikationskriterium fiir Kursleitende genannt.” Auch beschiftigte man sich
zu jener Zgit mit dem Wirkungspotential von Fortbildungen und mit dem fort-
bildungsdidaktischen Problem, ,,daf} die Probleme der Kursleiter sich nicht aus
mangelnden Kenntnissen ergeben, sondern aus der Schwierigkeit, diese Kennt-
nisse in Handeln umzusetzen.” (Die Volkshochschule, 10. Lieferung, Dez. 1976,
24.060). Diese Uberlegungen resultierten zunichst in der Herausgabe einer
allgemeinen Einfiithrungsbroschiire fiir neue Kursleiter und der Ausarbeitung
und Durchfiihrung fachbereichsspezifischer Einfiihrungsveranstaltungen, die
seitdem in allen Landesverbdnden zum Kernbestand ihres Fortbildungsangebots
geworden sind. Erginzend dazu gab es immer wieder Versuche, dieses Angebot
nach einem Baukastensystem auszuweiten und zu systematisieren und den
Teilnehmenden den Erwerb eines Zertifikats zu ermoglichen (vgl. Siebert,
1995). Als jingster und ehrgeizigster Ansatz wird dazu zur Zeit ein Projekt
vom Landesverband NRW durchgefiihrt (Kommission Sprachen des Landesver-
bandes der Volkshochschulen von Nordrhein-Westfalen, 1994).

Dal die Frage nach der Professionalitdt von Kursleitenden aber einen neuen
Impetus erhalten hat, 148t sich an einer Reihe von Fakten ablesen. Seit Mitte der
90er Jahre wird im Weiterbildungssektor in einer éffentlichen Qualititsdebatte
heftig iiber den Begriff der pidagogischen Qualitit und iiber die Art und Weise
einer sinnvollen und praktikablen Qualititssicherung diskutiert.” Vor diesem

* Die Volkshochschule, Handbuch Jiir die Praxis der Leiter und Mitarbeiter. 12. Lieferung,
Dezember 1978, Nr. 24.050

* Vgl. Siebert (1995); den Schwerpunktteil der Zeitschrift Grundlagen der Weiterbildung, 6
(1995) Heft 3; die Dokumentation des Kollogiums .,Qualitit in der Erwachsenenbildung™
des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung vom 1. bis 3, Mirz 1995, hrsg. v. Klaus
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Hintergrund haben die Sprachreferenten der Volkshochschul-Landesverbiande
1996 . Leitlinien zur Sicherung und Weiterentwicklung von Qualitit in der
sprachlichen Weiterbildung an Volkshochschulen™ herausgegeben, in denen u.a.
cine Art Idealbild von Kursleitenden mit einer umfangreichen Liste von
erwiinschten Komptenzen formuliert ist.' Darunter wird auch die regelmiBige
Fortbildung in fachdidaktischen und erwachsenenpiidagogischen Seminaren und
die Aktualisierung sprachlicher und soziokultureller Kompetenzen genannt. Im
gleichen Jahr fand in Kassel eine Tagung von Vertretern verschiedener Wei-
terbildungseinrichtungen unter dem Titel ., Professionalitdt ohne Professionali-
sierung: Kursleiterinnen und Kursleiter an Volkshochschulen® statt, bei der u.a.
der Widerspruch zwischen dem Anspruch auf professionelle Kompetenz auf der
einen und den .,unprofessionellen” Arbeitsbedingungen der Kursleitenden (d.h.
vor allem Statusunsicherheit durch Honorartétigkeit) auf der anderen Seite zur
Sprache gebracht wurde. Diese Diskussion wird vom Deutschen Institut fir Er-
wachsenenbildung weitergefiihrt, das eine der letzten Ausgaben seiner Zeit-
schrift dem ,, Thema Kursleitung™ widmet (5,1 (1998)). Hier weisen die Uber-
schriften auf die aktuellen Kernprobleme der Diskussion hin:_,,Hohere Anspri-
che und Erwartungen; Neue Kursleiterlnnen braucht das Land? Verunsicherun-
gen um ein neues Professionsverstindnis; Neues Verstindnis vom ‘Lernen’.
Anforderungen und Fragen®.

Welchen Beitrag konnen Fortbildungen zur Kldrung dieser Fragen und zur
Verwirklichung dieser Anspriiche leisten? Um darauf eine Antwort zu finden, ist
es zunichst notwendig zu kliren, was hinter den Begriffen Professionalisierung
und Professionalitiit steckt. Ersterer steht in Bezug zum struktur-funktio-
nalistischen Ansatz der Berufssoziologie und zielt insbesondere ., auf die
Entwicklung eines Berufsstandes hinsichtlich der Systematisierung beruflichen
Wissens, die Organisation der Berufsangehorigen in einem Berufsverband, auf
eine berufliche Autonomie, auf Selbstkontrolle, gesteuerte Rekrutierung,
materielle Existenzsicherung, auf Berufsnormen etc (Scherer, 1987, S. 60) ab.
Dieser Ansatz prigte in den 70er Jahren das Streben nach Hauptberuflichkeit der
Pidagogen innerhalb der Weiterbildung, das zwar fiir eine Berufsgeneration von
(planend und disponierend tatigen) padagogischen Mitarbeitern noch von Erfolg
gekront war; was die sog. Weiterbildungslehrenden betrifft, miissen die Be-

Meisel. Frankfurt: DIE, 1995, sowie den Themenschwerpunkt ., Qualititskritierien fiir
Sprachkurse Deutsch als Fremdsprach im auferuniversitiren Bereich* bei der 21I.
Jahrestagung Deutsch als Fremdsprache 1993 in Erlangen/Niiberg, dokumentiert in
Materialien DaF 42 (1996):

4 Ein Abdruck der Leitlinien findet sich in Deutsch lernen, 22,1 (1997)
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mithungen um eine Professionalisierung jedoch vorerst als gescheitert betrachtet
werden. Der weitaus grofte Teil von Fremdsprachenlehrenden in der
Weiterbildung arbeitet als Honorarkraft, wobei der Anteil derer, die davon ihren
Lebensunterhalt bestreiten, zugenommen hat.’ Einerseits iibernehmen diese
Lehrenden in letzter Zeit mehr und mehr pidagogische Aufgaben der festange-
stellten Mitarbeiter (z.B. Kursplanung, Teilnehmerberatung, Auswahl von Lehr-
materialien), deren Aufgabenbereich jetzt stirker auf Finanzplanung und
(Qualitits-)Management konzentriert ist (Nuissl, 1995); andererseits fiihrt diese
Aufgabenerweiterung nicht zur Verdnderung ihres Beschiftigungsstatus, so dafd
Attribute von professionals wie Expertenstatus, Entscheidungskompetenz, hohes
soziales Prestige, liberdurchschnittliches Einkommen in krassem Gegensatz zur
Berufsrealitit der allermeisten Fremdsprachenlehrenden in der Erwachsenen-
bildung stehen. Wenn ihnen nach diesem normativen Modell also der Status
eines Professionellen nicht bescheinigt werden kann und statt dessen das bose
Wort des ., Bildungstagelhners® (Grimme, 1988) die Runde macht, sind dann
die Forderungen nach professionellen Kursleitern als bloBe ,,Qualititsrhetorik*
abzutun?

Nicht, wenn man Professionalitiit aus der Perspektive des handelnden Sub-
jekts betrachtet und danach fragt, welche Charakteristika professionellen Han-
delns, d.h. welche Qualifikationen, Fihigkeiten und Kompetenzen fiir das er-
folgreiche Unterrichten von Fremdsprachen in der jeweils spezifischen Situation
bestimmend sind. Professionalitit wére damit als situative Handlungskom-
petenz (Tietgens, 1988) zu verstehen, die die Lehrenden in die Lage versetzt,
auf einer fundierten und reflektierten Wissensbasis je nach den Anforderungen
der konkreten beruflichen Situation adidquate Kenntnisse auszuwihlen und in
absichtsgeméfies Handeln umzusetzen. Wird eine solchermaflen verstandene
Professionalitit als Leitvorstellung fiir Kursleiterfortbildungen benannt, stehen
aber nicht nur die objektiven Tétigkeitsspezifika der Lehrenden im Mittelpunkt,
auf deren Bewiltigung sie im Sinne eines maflgeschneiderten Qualifikati-
onsprogramms vorzubereiten wiren. Vielmehr sind auch die subjektiven Deu-
tungen der Lehrenden von ihrer Tétigkeit ins Visier zu nehmen: Von welchem
Wissen, von welchen Einstellungen und Prinzipien ist ihr Unterrichtsverhalten
geprigt, wie aufgeschlossen sind sie gegeniiber neuen Entwicklungen auf ihrem
Fachgebiet, wie bewuf3t und nach welchen Kriterien setzen sie in ihrem Unter-
richt Ziele und suchen sie zu verwirklichen (vgl. die Ausfiihrungen zum reflec-
tive practitioner in Abschnitt 3). Damit lauft dieses Verstindnis von Professio-

* Nach den Erhebungen des Hessischen Landesverbandes macht er an den Fachbereichen fiir
Sprachen an den dortigen Volkshochschulen z. Zt. ca. 31% aus (Arabin. 1996, S. 12).
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nalitit auf dic Herausbildung eines professionellen Selbstkonzepts hinaus
(Kelchtermans, 1993). Angesichts eines fehlenden Berufsstands fiir Fremdspra-
chenlehrende in der Weiterbildung ist zu hoffen, daB dieses Selbstkonzept die
Grundlage fiir eine Orientierung innerhalb ihres Titigkeitsfeldes und fiir eine
Identifikation mit der Titigkeit darstellen kann. Dabei ist freilich klar, daB
Professionalitit hier eher als fortwihrender ProzeR betrachtet wird und nicht als
cine einmal erreichte Qualifikationsstufe. Mit Blick auf Fortbildungsveranstal-
tungen ergibe sich daraus die weitere Frage, inwieweit dieser Prozefy dort durch
eine kollegiale Verstindigung tber Leitkriterien fiir das eigene Tun im Sinne
ciner selbstverantworteten Berufsethik gefordert werden kann.

Die Konzentration einer Bestimmung der Kursleiterprofessionalitit auf die
Frage nach subjektiven Deutungen ihres Tuns und nach Handlungskompetenzen
statt nach der Konsolidierung eines Berufsstands soll jedoch nicht als
affirmative Haltung gegeniiber der wunprofessionellen” Arbeitssituation von
Fremdsprachenlehrenden in der Weiterbildung oder als Resignation davor
verstanden werden. Es ist offensichtlich, daB ein hherer Professionalisierungs-
grad in diesem Bereich einen Abbau von Fluktuation und damit mehr
Kontinuitit als Voraussetzung fiir eine Qualititssicherung zur Folge hiitte. Dies
wird sowohl von den betroffenen Lehrenden betont, deren professionelles
Selbstverstindnis und Fortbildungsbereitschaft natiirlich von den geschilderten
MiBstinden geprigt werden (Damm, 1996). Auch  Vertreter  der
Trigerorganisatoren sind sich offensichtlich der Diskrepanzen zwischen ihrem
Qualititsanspruch und der unprofessionellen Wirklichkeit bewult, sehen in der
gegenwirtigen bildungspolitischen Situation allerdings wenig Moglichkeiten,
diese abzubauen (Otto, 1996). Unabhingig davon, wie realistisch Forderungen
nach einer Professionalisierung des Berufsstatus von Kursleitenden gegenwirtig
sind, ist es jedoch ein Faktum, daB aus dokumentierten Kompetenzen cher
Anspriiche auf einen angemessenen professionellen Status abgeleitet werden
konnen. Dagegen erscheint es ohne ein prazises Profil von Kompetenzen und
ohne ein professionelles Selbstverstindnis wenig aussichtsreich, —auf
professionellen Status zu dréngen, der damit quasi als Vorbedingung fiir
Professionalitiit betrachtet wiirde.

2. Rahmenbedingungen von Fortbildungsveranstaltungen fiir
Fremdsprachenlehrende in der Erwachsenenbildung

Analog zu der Kritik an der unbefriedigenden Arbeitssituation von Fremd-
sprachenlehrenden in der Erwachsenenbildung sind auch die Rahmenbe-
dingungen des Fortbildungsbereichs immer wieder als desolat bemingelt wor-
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den. Auf diese Weise kommen regelrechte Defizitkataloge zustande (vgl. Christ,

1990; Quetz, 1982a; Raasch, 1982, 1987, 1995):

e Fiir die Fortbildungen stehen zu wenig finanzielle und personelle Ressourcen
zur Verfigung;

¢ anders als bei Fortbildungen fiir Lehrende im staatlichen Schulwesen ist die
Teilnahme an Veranstaltungen fiir Kursleitende im Weiterbildungsbereich
hdufig mit Einbuflen an Einkommen oder Freizeit verbunden, flir die es in der
Regel keinen Ausgleich gibt;

o das Angebot an Fortbildungen ist insgesamt quantitativ unzureichend; es ist
regional nicht flichendeckend und qualitativ zu punktuell auf Veranstaltun-
gen mit einfliihrendem Charakter konzentriert;

e die (unzureichenden) auf die Einfihrungsseminare aufbauenden Veranstal-
tungen sind zu wenig aufeinander abgestimmt;

e es besteht (bis auf wenige Ausnahmen) keine Méglichkeit, durch den Besuch
einer Abfolge von Seminaren ein anerkanntes Zertifikat zu erwerben;

e die Kursleiter haben daher keine Moglichkeit zu einer koordinierten und
anerkannten Qualifizierung als Anreiz fiir ihr Engagement.

Der Berechtigung der einzelnen Kritikpunkte soll hier keineswegs wider-
sprochen werden; wiederum ist aber fiir eine Auseinandersetzung mit inhalt-
lichen Fragen der Fortbildung zu pladieren, da die Fremdsprachendidaktik als
Argumentationshilfe fiir eine Verbesserung der Fortbildungssituation eine
positiv begriindete Konzeption von Fortbildungen und mdglichst zuverldssige
Kenntnisse iiber Wirkungspotentiale und deren Bedingungen braucht. Es ist
daher zu begriifen, wenn in jlngster Zeit der Blick auf Inhaltsaspekte der
Fortbildungsdidaktik gelenkt wird und beispielsweise nach dem Theorie-Praxis-
Verhiltnis bei den Veranstaltungen, nach der Rollenzuweisung von Fortbildnern
und Fortzubildenden, nach Lernformen und Transfersicherung gefragt wird
(Ehlers & Legutke, 1998). Die ebenfalls eingeforderten Evaluationsstudien sind
freilich keine einfache Aufgabe, da eine eindeutige Korrelation von Variablen
im Sinne eines ,, Vorher-Nachher nicht mdéglich, eine objektiv mef3bare Erfor-
schung von Wirkungen nicht zu leisten ist. Wirkungen lassen sich vielmehr am
besten aus einem Zusammenspiel von verschiedenen Perspektiven erfassen: Zu-
nidchst wiren dafir die Konzepte, die Ziele und das Transferverstindnis der je-
weiligen Fortbildner zu ermitteln, welche das Wirkungspotential der Veran-
staltungen prigen; in einem weiteren Schritt wire dann nach der subjektiven
Perspektive der Fortbildungsteilnehmer vor dem Hintergrund der vielfaltigen
Bedingungsfaktoren ihrer jeweiligen Unterrichtssituation zu fragen, die durch
eine Zusammenarbeit zwischen Sprachlehrforschern und Lehrenden herausge-
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arbeitet wird (vgl. Abschnitt 4). Gerade durch das Einbeziehen dieser
Bedingungsfaktoren wird es moglich, solche Situationsmomente zu identi-
fizieren, die beispielsweise cine Innovierung praktischen Wissens erschweren
und damit einer Qualititsverbesserung entgegenstehen. Zum anderen konnen
durch ein Nachzeichnen von Fortbildungswirkungen aber auch positive Ergeb-
nisse dokumentiert werden, was gerade vor dem Hintergrund gegenwirtiger Ein-
sparungen im Weiterbildungsbereich von nicht zu unterschitzender Bedeutung
ist: ,, Wirkungen, die nicht dokumentiert werden, stehen dann nicht mehr zur
Verfiigung, wenn sie am dringendsten gebraucht werden: Wenn in rauhen Zeiten
der Griff nach dem Rotstift mit nicht nachgewiesenen Wirkungen begriindet
wird." (Reischmann, 1993, S. 205)

3. Verschiedene Fortbildungskonzeptionen — verschiedene
Wirkungspotentiale

Modelle zur Kategorisierung von Lehrerbildung wie das von Wallace (1991)

stellen zum einen ein Begriffsinventar zur Beschreibung bereit; zum anderen

dokumentieren und begriinden sie den sich vollziehenden Perspektivenwechsel
vom Lehrenden als Ausfiihrenden praskriptiv gesetzter Grundsétze hin zum
reflektierenden, selbstindig Handelnden, wie er weiter oben als Leitvorstellung
fiir die professionelle Entwicklung von Lehrenden beschrieben wurde.

Knapp zusammengefaBt unterscheidet Wallace beim Erwerb professioneller

Kompetenz von Lehrenden drei Modelle:

1. Das craft model (Unterrichten als Handwerk), das dem hohen Erfah-
rungsanteil am Professionalisierungsprozef gerecht wird, durch seine Aus-
richtung auf Imitation des Meisters durch den Novizen im wesentlichen aber
ein statisches Modell ist und den Anforderungen der dynamischen Entwick-
lung der Unterrichtsrealitit und des Wissensstands der Bezugsdisziplinen
daher nicht geniigen kann;

2. das applied science model (Unterrichten als Anwendung wissenschaftlicher
Theorien), das von einer instrumentellen Sicht von Praxiswissen und Berufs-
ausiibung ausgeht, das aber den ihm eigenen F orschungsoptimismus, wissen-
schaftliche Losungen fir praktische Probleme zu finden, hiufig nicht ein-
16sen kann und so eher zur VergroBerung der Kluft zwischen Theorie und
Praxis beitragt;

3. das reflective model als eine Einbindung von theoretischem und erfahrungs-
orientiertem (Vor-)Wissen der Lehrenden in einen stindigen Reflexions-
zirkel, wobei auch die Einbeziehung ihrer subjektiven Theorien von ent-
scheidender Bedeutung ist. Lehrerexpertise wird nach diesem Modell weder

T
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ausschlieBilich durch Aneignung von Wissen und Fertigkeiten erreicht noch
durch bloBes Uberdenken von vorliegenden Erfahrungen. Sie resultiert viel-
mehr aus dem stetigen Bemiihen, bestehende Theorien an der eigenen Praxis
zu erproben, die dadurch neue Impulse bekommt, aus der reflektierten Praxis
heraus Theorien und Strategien zu entwickeln und zu iberpriifen.

Die Abkehr von Aus- und Fortbildungsmodellen, die auf einen blofien
Transfer von Fertigkeiten oder Wissen abzielen und die Hinwendung zu einer
angestrebten Autonomisierung von Lehrenden spiegelt sich in der englisch-
sprachigen Literatur wider in der Ablsung des Begriffs teacher training durch
teacher development (Woodward, 1991, S. 140ff) bzw. teacher education
(Richards & Nunan, 1990, S. xif.). Galt das Augenmerk bei der Diskussion
dieser Konzepte zundchst vornehmlich der Ausbildung hauptamtlicher
Lehrkrifte im Primar- und Sekundarschulwesen, hat Legutke als erster die
Diskussion des reflective model dezidiert auf Fortbildungen fiir Fremdsprachen-
lehrende in der Erwachsenenbildung ausgeweitet (Legutke, 1995; Ehlers &
Legutke, 1998). Indem er konkrete fortbildungsdidaktische Ansitze vorstellt,
deren Konzeption er vor dem Hintergrund der Lehrerforschung begriindet,
leistet er gleichzeitig eine Verbindung von Fortbildungsforschung mit Fort-
bildungsdidaktik, die noch vor einigen Jahren von vielen Seiten eingefordert
wurde (z.B. Krumm, 1987, S. 115).

Allen reflektiven Ansitzen gemeinsam ist die Zielvorstellung von professio-
nellen Lehrenden als reflective practitioners (Schon, 1983): Diese verhalten
sich nicht reaktiv gegeniiber dufleren Anspriichen oder momentanen unterrichts-
internen Problemen, sondern entwickeln ihre Expertise in einem lebenslangen
Lern- und Arbeitsprozel3 bestindig fort (Edelhoff, 1990, S. 152). Sie tun dies
durch eine kritische Analyse und Evaluation ihrer Unterrichtspraxis vor dem
Hintergrund theoretischen und erfahrungsbezogenen Wissens. Hiufig geschieht
dies anhand von Féllen, die als symptomatisch fiir bestimmte, wiederkehrende
Probleme oder Dilemmata empfunden werden (Shulman, 1986). Entscheidender
als das Ergebnis, d.h. die eigentliche Lésung eines solchen konkreten Problems,
ist nach Schéns Konzept der LosungsprozeB, d.h. die Art und Weise, wie die
Lehrenden das Problem vor dem Hintergrund ihres Wissens und ihrer Erfahrun-
gen definieren und angehen (Schon, 1983, S. 40). Denn erst indem sie sich der
Spezifik threr subjektiven Sichtweise bewuBt werden, machen sie sich das
Problem wirklich zu eigen und gewinnen die nétige Distanz, um die konkrete
Situation in ihrer Multidimensionalitdt zu erfassen. In einer Art Dialog mit der
Problemsituation vermdgen sie dementsprechend verschiedene Handlungsalter-
nativen abzuwégen und deren Konsequenzen abzuschdtzen. Die Erfahrungen mit
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dem Erproben von solchermaflen begrindeten Handlungsentscheidungen
schlieBen einen Reflexionszyklus und bilden gleichzeitig die Grundlage fiir den
niichsten, so daf sich — entsprechend der oben erwahnten Vorstellung vom
permanent Lernenden — das Bild einer Spirale ergibt. Die Professionalitit von
Lehrenden wichst danach mit dem Erwerb von praktischem Handlungswissen,
das sich als ein praxiserprobtes Amalgam von propositionalem und fall-
bezogenem Wissen beschreiben 1aBt (Shulman, 1986).

Auf die Fortbildungssituation {ibertragen heiBt das, dal Fortbildungen iiber
das Einbringen von theoriegeleiteten Prinzipien und Uben von Fertigkeiten hin-
aus eines reflektiven Moments bediirfen, wenn sie Lehrende dazu befihigen
wollen, autonom und flexibel mit den dort diskutierten Inhalten umzugehen.
Allerdings muB diese Maxime mit den Erwartungen der Lehrenden an Fortbil-
dungsveranstaltungen in Einklang gebracht werden: Welche Relevanz messen
die Kursleitenden der Reflexion in den meist relativ kurzen Veranstaltungen zu?
Wie unmittelbar sollen die Fortbildungsinhalte in ihren Unterricht umsetzbar
sein? Versprechen sie sich vielleicht eher Rezepte? Welche Vorstellungen tber
das eigene Lernen liegen ihren Erwartungen zugrunde? '

Resiimierend kann festgestellt werden, daB von seiten der Fremdsprachen-
didaktik mittlerweile Modelle vorliegen, die Grundlage fiir eine Bestands-
aufnahme bestehender Fortbildungsinitiativen und einer darauf aufbauenden
Weiterentwicklung der Fortbildungsdidaktik selbst sein konnen. Nachdem die
Fortbildungspraxis lange Zeit von Konzepten eines Transfers von Wissen und
Einiiben von Fertigkeiten bestimmt war, gilt es nun zu erkunden, welchen
Stellenwert das reflektive Modell in den Vorstellungen von Veranstaltern und
Teilnehmenden und in der konkreten Fortbildungspraxis heute einnimmt und
welche Wirkungspotentiale es birgt. Dazu bedarf es der Evaluationen mit
eigenem Instrumentarium.

4. Fortbildungsevaluation als Teil der Lehrerforschung

Was macht den Erfolg einer Fortbildungsveranstaltung fiir Fremdsprachen-
lehrende in der Weiterbildung nun fiir ihre Teilnehmenden aus und wie kann
dies ermittelt werden? Bevor im niichsten Kapitel ein qualitatives Unter-
suchungsdesign fiir ein Wirkungsforschungsprojekt dargestellt wird, sollen an
dieser Stelle als Hintergrund dazu grundsitzliche Fragen geklért und Beziige zu
bisherigen Arbeiten auf diesem Gebiet hergestellt werden.

Die Beschiftigung mit der eingangs gestellten Frage fiihrt in den Bereich der
Lehrerforschung oder genauer, in die research into teacher thinking, die in den
letzten 20 Jahren eine Flut von Forschungsinitiativen und Publikationen hervor-
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gebracht hat (einen Uberblick iiber dieses Forschungsgebiet geben Clark, 1986

u. Freeman, 1996a). Thre Grundprinzipien lassen sich wie folgt skizzieren:

e Zielsetzung
Nachdem zunéchst noch das Ermitteln der Wesensmerkmale des ,,guten Leh-
renden” im Vordergrund stand, um diese fiir Aus- und Fortbildung verfiigbar
zu machen, treten neben diese letztlich doch normativ ausgerichtete Zielset-
zung zunehmend Ansitze, die auf Verstehen jener Denk- und Handlungspro-
zesse ausgerichtet sind, die ,,alltdglichem® Unterricht zugrundeliegen (Elbaz,
1990, S. 28). '

e Forschungsparadigma
Kennzeichnend ist eine Abkehr von der behavioristisch orientierten, auf
effektives Lehrerverhalten ausgerichteten ProzeB-Produkt-Forschung hin zu
einer kognitiv orientierten Erforschung der komplexen Bezichung zwischen
den verschiedenen Formen pidagogischen Wissens und dem Handeln in
konkreten Unterrichtssituationen (Dick, 1994, S. 57ff.). Bei dem Versuch der
Ermittlung von (teilweise unbewuBten) subjektiven Theorien und der Frage
nach ihrer Handlungsrelevanz wird von einem weiten Kognitionsbegriff
ausgegangen, indem narrative ways of knowing (Bruner, 1986) mit
einbezogen werden (z.B. Metaphern, images) (Korthagen, 1993; Marland,
1995; Tobin 1990).

e Methodologie

Charakteristisch ist die Wende von quantitativen zu qualitativen For-
schungsansitzen sowie ein ,,explorativer Umgang mit explorativen Verfah-
ren”; die Sichtweise von der Lehrerprofession als eine Kultur mit einer eige-
nen language of practice (Yinger, 1987) und das wachsende Interesse daran,
welche Theorien, Uberzeugungen und Einstellungen beobachtbarem Lehrer-
verhalten zugrundeliegen, erfordert einen ethnographischen Forschungs-
ansatz zur Sammlung und Interpretation von Selbstauskiinften der Lehrenden
(Woods, 1996, S. 48ff). Dadurch ergeben sich flieBende Ubergangs-
moglichkeiten zur kollaborativen Handlungsforschung (Seaman, Sweeny,
Meadows & Sweeny, 1997).

¢ Theorie-Praxis-Verhiltnis

Die Beziehung zwischen wissenschaftlicher Forschung und Unterrichtspraxis
wird nicht mehr nach einem fop-down Transmissionsmodell, sondern als
interaktive Bezichung betrachtet: Forschungsfragen werden im Dialog mit
Lehrenden entwickelt und dann in einem zumeist qualitativen Forschungsde-
sign beantwortet. Die Ergebnisse werden somit fiir die Praxis verfiigbar und
miissen sich an ihren Anforderungen messen lassen (Calderhead, 1993).
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Lehrerbild

Lehrende gelten dementsprechend nicht als passive ,,Empfinger von Theo-
rien, welche auBerhalb ihrer Unterrichtssituation entwickelt werden, sondern
als aktiv handelnde Personen, die bedenkenswerte eigene Theorien haben
und diese auch konstant (weiter-)entwickeln (Borger & Tillema, 1993; Clark,
1986). Die Publikation ihrer Erkenntnisse ist daher wiinschenswert, soll abt?r
nicht von einer Ausrichtung auf Konventionen der Wissenschaftsrhetorik
abhiingig gemacht werden; vielmehr wird eine Facettenbereicherung des
Diskurses iiber Fremdsprachenunterricht durch innovative Ausdrucksformen
kasuistischen Wissens ausdriicklich erwiinscht (Freeman, 1996).

Ethische Prinzipien .

Ein wachsendes ProblembewuBtsein in bezug auf Machtverteilung 1‘m For-
schungsprozeB fiihrt zu einer verdnderten Praxis, indem Forschung nicht an,
sondern mit Lehrenden als aktive Partner betrieben wird (Elbaz, 1990, S.
15f; Schwerdtfeger, 1996, S. 25f). Konsequenzen daraus fiir den
ForschungsprozeB sind die Prinzipien Freiwilligkeit, Transparenz und
Vertrauensschutz (Punch, 1986).

Fiir eine Fortbildungsevaluation lassen sich aus diesen Grundprinzipien fol-

gende Leitkriterien ableiten: . .
e Dic Wirkung einer Fortbildung auf ihre Teilnehmer kann nicht nur in bezug

auf beobachtbares Verhalten ermittelt werden (AuBenperspektive), sondern
muB  deren Einstellungen, Gedanken und Gefiihle mit einbez'ic?hen
(Innenperspektive) (Marton, 1981). Damit riicken neben der ko_gmtwen
Dimension auch Fragen nach der Motivation zum Besuch von Fortbﬂc}ungs—
veranstaltungen und nach der Bedeutung sozial-affektiver Faktoren "m das?
Blickfeld (z.B. Personlichkeit und Rolle der Fortbildenden, Atmos;?hare bei
der Veranstaltung, Austausch mit Kolleginnen und Kollegen) (Kleinman &
Copp, 1993). . o

Es geht nicht darum, im Sinne eines Transfers von Wlss.en oder F?rtlgkfilten
das Erreichen eines von aufien gesetzten Ziels der Fortbildung zu tiberpriifen
oder kausale Beziehungen zwischen Teilen der Fortbildung und spaterem
Unterrichtsverhalten abzuleiten, sondern darum, die inneren Prozesse nach-
zuzeichnen, die das Fortbildungsgeschehen bei den einzelnen Teilnehmern
als Lernende und Lehrende zugleich auslost und die zu subjektiven Ergeb-
nissen fithren (Ehlers & Legutke, 1998, 5. 25). Konkret wire alsg danach zu
fragen: Welche Faktoren begiinstigen die Bereitschaft zu Reﬂ_ean und In-
novation? Welche Rolle spielen die Bestitigung eigener Theorien, Lehr- und
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Lerngewohnheiten und die Irritation durch Begegnung mit neuen Ideen
(Krumm, 1987)?

¢ Entscheidend ist das Nachvollziehen der Bedingungen dafiir, ob und wie die

in der Fortbildung gemachten Erfahrungen und das dort erworbene Wissen in
das Handeln im Unterricht umgesetzt werden: subjektive Bedeutsamkeit und
subjektive Verfiigbarkeit von Handlungen riicken so in den Mittelpunkt
(Wahl, 1991). Bedenkenswert ist hier Ehlers & Legutkes Plidoyer fiir eine
,»groflere Bescheidenheit”, d.h., daB die Verdnderung von unterrichtlichem
Handeln nicht das allein anzustrebende Ziel von Fortbildungsveranstaltungen
sein mufl, sondern dafl auch bereits deren Wirkung auf Einstellungen und
Haltungen der Lehrenden von Bedeutung sei (Ehlers & Legutke, 1998, S.
27).

* Entscheidend ist daher vor allem auch die Frage, wie sich bei der Fortbildung

erworbenes Wissen und Erfahrungen in das persdnliche Konzept von
Fremdsprachenunterricht einfligen: Werden sie wie Bausteine in eine Com-
puterdatei ,, kopiert und eingefiigt” (additives Prinzip) oder bewirken sie eine
Auseinandersetzung mit dem Konzept als solchem und somit eine qualitativ
neue Konstruktion? Werden z.B. entwickelte Materialien oder Unterrichts-
entwiirfe imitiert oder adaptiert, und aus welchen Uberlegungen heraus?

» Reflexionen iiber solche Wirkungsprozesse beziehen sich auf vielschichtiges

Wissen der Lehrenden (praktisches Erfahrungs- und Handlungswissen,
fachspezifisches Theoriewissen, subjektive Theorien), auf Handlungsabsich-
ten und Versuche, diese Absichten zu realisieren sowie auf Auswertungen
dieser Versuche.® Aufgrund der oben angesprochenen besonderen Situation
hinsichtlich des Ausbildungsstands von Fremdsprachenlehrenden in der
Weiterbildung stellt sich die Frage nach dem Zusammenwirken der
verschiedenen Wissensformen auf eine besondere Weise.

Die Reflexionen dariiber beziehen die vielfiltigen Kontextfaktoren der je-
weiligen Unterrichtssituation ein, die nicht mehr als bloBe ,, Hintergrundva-
riablen” gelten und deren Kenntnis die Lehrenden den Forschenden gegen-
tiber als Experten der Praxis ausweist (Clandinin & Connelly, 1986). Ange-
sichts der vergleichsweise noch recht wenig dokumentierten Situation des

® Ausfiihrungen iiber verschiedene Formen des Lehrerwissens finden sich in Dick (1994, S.

121-156); einen Uberblick iiber verschiedene Ansitze zur Erforschung subjektiver
Theorien von Lehrenden innerhalb der englischsprachigen Lehrerforschung geben
Clandinin & Connelly (1986); welchen Nutzen die Sprachlehrforschung aus der
Erforschung subjektiver Theorien zichen kann und welcher methododologische Ansatz
daflir sinnvoll ist, legt Grotjahn (1991) dar. Vgl. auBerdem Woods (1996, S. 190 ff.).
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Fremdsprachenunterrichts in der Weiterbildung wird dadurch zugleich auch

dieses Praxisfeld ein Stiick mehr erschlossen.

In die konkrete Situation ihres Unterrichts sind Lehrende mit ihrer gesamten

Personlichkeit eingebunden; dementsprechend miissen die Reflexionen auch

aus einer berufsbiographischen Perspektive betrachtet werden (Kelchtermans,

1993), als Wechselwirkung von situationsspezifischen und personenspezifi-

schen Faktoren (Terhart, 1994). Auf diese Weise wird auch der notwendigen

support culture Rechnung getragen, die fir eine Veranderung von
institutionell eingebundenem Fremdsprachenunterricht notwendig ist (Ehlers

& Legutke, 1998, S. 13).

Das Nachzeichnen von Wirkungsprozessen und das Reflektieren dariiber

kann nur in der Sprache der beteiligten Lehrenden geschehen und leistet

damit einen Beitrag zur language of practice als eigenem Diskurs (Yinger,

1987). Forschende miissen deshalb #uBerste Vorsicht iiben, nicht eigene

Wertvorstellungen oder Denkmuster vorzugeben und so die .,Stimme" der

Lehrenden zu kolonialisieren (Clark, 1986; Elbaz, 1990 Fanselow, 1990).

e Durch ihre Teilhabe an einem wissenschaftlichen Dialog nehmen die Leh-
renden eine gleichberechtigte Position im Forschungsprozel ein (Elbaz,
1990; Pope, 1993). lhre jeweils eigenen Relevanzsysteme werden damit ent-
scheidend fir die Auswahl und Definition von Reflexionsinhalten und fur
erwogene Losungsansatze (Clark, 1986).

e Entscheidend fiir das Zustandekommen eines erfolgreichen, offenen Dialogs
swischen Forschenden und Lehrenden ist die Schaffung einer vertrauens-
vollen, partnerschaftlichen Beziehung zwischen ihnen (Punch, 1986; Sabar,
1994). Etwaige Abhiingigkeiten (z.B. seitens des Forschers aufgrund von
Publikationsdruck) oder Interessengegensitze (z.B. wenn ein Lehrender in
der Gesprichssituation keinen neutralen Partner wiinscht, sondern ein
feedback auf eigene Ansichten oder Verhaltensweisen durch das als
kompetent dafiir cingeschitzte Gegeniiber) miissen daher auf der Grundlage
der hier vorgestellten Prinzipien zu _neutralisieren” versucht werden.

Wenn der Erfolg einer Fortbildung als Beitrag zur Professionalisierung von
Fremdsprachenlehrenden in der Weiterbildung u.a. daran zu messen ist, inwie-
weit die Lehrenden zu einer reflektierenden Haltung angeregt oder darin unter-
stiitzt werden, dann konnen qualitative Evaluationen — als positive Nebenwir-
kung — diesen Erfolg verstirken: Die Interviews fordern das Bewuftwerden und
Reflektieren iiber die vielfiltigen Faktoren, die die Wirkung der Fortbildung auf
Einstellungen, Gedanken und Handlungen bedingen (Grotjahn, 1991). Dadurch
kénnen neue Handlungsspielrdume entdeckt, aber auch deren institutionell ge-

b
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y s
;eezteﬁi)der personlich gewollte Grenzen genauer identifiziert werden. Dieses
§ sonli i : . g
? bLl. werdep ist eine Yorbedmgung fiir Autonomie und kann entscheidend zur
usbildung eines beruflichen Selbstkonzepts beitragen.

5. Projektskizze

Auf de‘r Grundlage der im vorangegangenen Kapitel vorgestellten Prinzipi 1l
nun ecin Untersuchungsdesign zur Erforschung von Wirkungen vonplLen :)c"l
dungen auf die Einstellungen, das Denken und Verhalten’ von Fremds Ortt] N
lehrenden in der Weiterbildung in der chronologischen Abfolge seinebp;a(l; "en—
vorgestellF werden. Seine Hauptbestandteile sind teilnehmende Beoba 1‘htc o
ﬁzz Foitbcildungfveranstaltungen und qualitative Interviews mit den Fof‘tbiligﬁeiﬁ
‘ mit den teilnehmenden Lehrenden. Dieses Design wurde zu
iree}:f;’n::;chenjndsemilnarel zur Fortbildung von geutsch-als—zrwx:ili-s:;z:llineg—
o dl.n er Weiterbildung \{on mir entwickelt und umgesetzt (Duxa,
. a "le Untersuchung noch nicht abgeschlossen ist, kann an dieser Stell
noch nicht iiber konkrete Resultate berichtet werden. Im Vordergrund steh i
das 1‘hr zugrundeliegende Forschungsdesign. s e
Die msgesamt vier Interviews mit den Lehrenden folgen einer Entwickl
von anfangs gréferer Offenheit zu starkerer Fokussierung, da die zunichst 11ung
meinen Untersuchungsfragen im Verlauf der Dialog; mit den ei al -t
Lehrenden verfeinert werden und je spezifische Aspekte in den Vorder rzifi ‘:’“
in;irfezses treffe}rll. Die ersten Interviews werden demnach anhaid ein:z
itfadens gefiihrt, der lediglich Themen v J i
ni.cht aber die Reihenfolge ihrer Besprechu(:; gg:iﬁ:i?f‘iﬂﬂi:te ‘;Orglbt’
CI;Zm.z.elm: .F‘ragen und ihr genauer Wortlaut ergeben sich dann aus deni Vrear%aegt‘”
aziijr:::]];gizn I?tervicws, dz.ts S0 c.:len Charakter eines natiirlichen Gespriichs
e k : spéteren Intéerews sind eher problemzentriert, wobei die inhalt-
che Fokussierung durch die Relevanzsysteme der Lehrenden bestimmt wird

Zugang zum Feld

E):e‘ Emherigen A.usﬁihrungen haben deutlich gemacht, dafi eine Wirkungs-
Pais;;e?::gfl I::tulr EE] .Beachtung der Prinzipien Freiwilligkeit, Transparenz und
aftlichkeit sinnvoll sein und zu aussagefihi i

. . ‘ gefdhigen Ergebnissen fiihre
kann. Fir das ,,Erreichen” der Lehrenden ist daher ausschlaggebend, daB dies:

Ve]’ha 3 érlf )
ten ist hier als ( )I)elbe 4 flir (teilweise be 1 3(‘3 erhalten und (be UBtES
I Iandel” bellu[ﬂ_t. Ve Wahl ( 9)‘] ). ( " " oY ( " )
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Prinzipien von der ersten Kontaktaufnahme an ersichtlich und glaubwiirdig
sind.

Gerade angesichts der schwierigen Arbeitsbedingungen vieler Fremdspra-
chenlehrender in der Erwachsenenbildung (geringe Sicherheit tiber Kontinuitat
ihrer Lehrauftrige, wenig Einbindung in die Institution, geringe Einkiinfte)
kann eine Mitarbeit bei einer Untersuchung, die zusatzlich Zeit und Engagement
erfordert, nicht einfach vorausgesetzt oder gar verpflichtend gemacht wer-
den. Besonders wenn aus Datenschutzgriinden die Erstansprache der Lehrenden
iiber eine Vermittlung durch die Trager geschieht, ist daher darauf zu achten,
daB die Angesprochenen ihre Bereitschaft zur Teilnahme an der Untersuchung
nicht — bewuBt oder unbewulit — mit ,,Be]ohnungscrwartungen“ (z.B. mehr
Stunden) oder mit der Furcht vor Sanktionen ,,negativer” Untersuchungsergeb-
nisse (z.B. keine weitere Beschiiftigung) verkniipfen.

Was die Transparenz {ber die Zicle der Untersuchung betrifft, gilt es heraus-
zustellen, daB es nicht um ein Kontrollieren von erwarteten Ergebnissen oder um
ein Uberpriifen vorab aufgestellter Hypothesen geht. Hervorzuheben sind
vielmehr der explorative Charakter der hier beabsichtigten Wirkungsforschung,
der normativen Kriterien widerspricht und die Wichtigkeit unverstellter Selbst-
auskiinfte betont. Angesichts der durch Schul- und Ausbildungserfahrungen fest
verankerten Gleichsetzung von Unterrichtsbesuchen mit Beurteilungsverfahren
kann dieses Prinzip den Beteiligten nicht deutlich genug gemacht werden.

Ein parititisches Machtverhaltnis 148t sich daher am besten erreichen, wenn
die Untersuchung von jemandem auBerhalb des unmittelbaren Unterrichts- bzw.
Fortbildungskontexts durchgefiihrt wird, der selbst in keinem Abhingigkeits-
verhiltnis zu den Triagem der Unterrichts- bzw. Fortbildungsveranstaltungen
steht (Morse, 1994). Fiir ein Vertrauensverhaltnis zwischen Forschenden und
Lehrenden ist es dabei giinstig, wenn die Forschenden sich neben dieser Distanz
zur jeweils spezifischen Unterrichtssituation durch eine fundierte allgemeine
Praxiskenntnis ausweisen. Erstere fordert angstfreie AuBerungen tber Interna,
und letztere schafft eine gewisse Kollegialitit. SchlieBlich ist fiir die Durch-
fihrung von Wirkungsforschung auch der haufig vernachlissigte gender aspect
su beriicksichtigen: Warrens Hinweis, daB weibliche Forschende weniger
Gefahr laufen, durch ihre Prisenz Einflufl auf den Untersuchungsgegenstand zu
nehmen und so die Ergebnisse zu verfdlschen, ist sicherlich bedenkenswert

(Warren, 1988); es ist daher zu tberlegen, inwieweit bei weiblichen Lehrenden
von einer groferen Auskunftsbereitschaft gegeniiber ~einer weiblichen
Forschungsperson ausgegangen werden kann, insbesondere in Fragen der
Berufsbiographie. Angesichts des hohen Frauenanteils unter den nicht haupt-
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beruflichen Fremdsprachenlehrenden in der Erwachsenenbildung ist dieser

Gedanke von nlCht unw n 1 € E { T as ac I[Ze (] en von
CSE thche Bed utung ﬁ d i
\;U lrkungSpI‘OZCSSen. ] '

Schritt 1: Konzepte von Fortbildun
. g und Erwart
Teilnehmenden PEF

Zentrale Prinzipien der Erwachsenenbildung wie das der Teilnehmerorienti
rung, d.h. dem Ansetzen an den.Bedirfnissen, Lernerfahrungen un(riorl;emle—
tungen der Lernenden, haben natiirlich auch fiir Fortbildungsveranstalturr\lvgi;
ie]ftur}bg (Edelhoff, 1999, S. 15.4). .Im Vorfeld einer Veranstaltung ist die erste
u‘ gabe demnach, die Motivation und Erwartungen der angemeldeten
Te1ll?ehmer vor dem Hintergrund ihrer beruflichen Biographie und d
speznﬁs:chen Kontext ihrer Unterrichtssituation zu ermitteln. ' .
Zu dle.sem Zweck wird ein erstes Interview mit den Lehrenden vereinbart, d
durch s?m.en Einstieg iiber allgemeine Angaben zur Berufsbiographie un(; "
gegenwirtigen Unterrichtssituation zugleich auch die Funktion des niihefur
Kenne.nlernens hat. Ein weiterer wichtiger Inhalt sind Hinweise auf sub'ﬁkt'en
Theqnen dlir Lehrenden iiber das Lehren und Lernen von Fremds rach;n li"le
aus ihren AuBerungen tiber Erfahrungen mit und Wunschvorsteﬁun e o
Ftemdsprachenunterricht und Fortbildungsveranstaltungen abgeleitetg\.:flerzon
k?nnen. Als eine Art Wahrnehmungsfilter fiir das Fortbildungsgeschehen pr%:ig:;l
diese _mehr oder .wenige‘r bewuBten Wertvorstellungen die subjektiven
‘_E'rgebmsse der Fortbildung in entscheidendem MaBe (Ramani, 1987). Um solch
Auﬁerungen nicht von vornherein in eine bestimmte Bahn ;u lenk;an verla 1‘?[
d1es§s Erngespréch wenig gesteuert, mit nur wenigen Vorgaben im Leit,faden ’
Die darin ermittelten Aussagen konnen iiber eine Riickmeldung an die Ve ;
.s_talter formativ auf die Fortbildung Einfluf nehmen, indem die Trans o
iber zugrundeliegende Teilnehmervorstellungen und -bediirfnisse einelrjlar/jc\illz

gleich mit dem Fortbildungskonze i 0
. pt der Fortbildner erméglicht
tuellen MiBverstindnissen vorzubeugen hilft.® SRS i B

8
sirhcl?.r;gen von Fortbildungsbediirfnissen, wie Quetz et al. sie im Frankfurter Raum fii
Si:z dclhnehmerger.(lac:h.terc Veranstaltungsplanung Ende der 70er Jahre durchgefiihrt h'utr
nd a]SBGg)runGdlsqtzhhchhzu begriifen (Quetz, Wagner, Surek & Volp, 1981; vgl augi;
. . Gleichwohl stellt sich hier die Fra i chiopen :
. f ge, ob cine Fragebogenakti i
:a:lag.e;?:dAii‘schlossenjn Fragen ausreichend Aufschlufl fiir Fonbildfngsfla]:]in;];el?:r:
: ragen und Sammeln von gewiinschten Them
n A ¢ en und V
sagt beispielsweise noch nichts iiber sinnvolle didaktiscrll'lc Rt L

Fortbildungsprozessen aus. SERSER
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Schritt 2: Fortbildungskonzept der Fortbildner

Um die Fortbildungskonzeption von seiten der Veranstalter in Erfahrung zu
bringen, werden in einem nichsten Schritt vorhandene Dokumente (Programme,
Einladungsschreiben etc.) daraufhin analysiert, welche Art von Lernbegriff der
geplanten Fortbildung zugrundeliegt. Dies wird dariiberhinaus in einem fokus-
sierten Interview mit den Fortbildnern ermittelt, in dem sie zur Art und Weise
der Themenfindung, zu ihrem Grundkonzept, zur Definition ihrer eigenen Rolle
in der Fortbildung, zu Lehrzielen, Methodik und Sozialformen befragt werden.
Auch bei diesem Gesprich erfolgt der Einstieg iiber allgemeine Angaben zur
Person und zur Berufsbiographie. Mit Blick auf die Akzeptanz der Fortbildner
von seiten der Lehrenden als einem mdglichen Wirkungsfaktor von Fortbil-
dungen ist hier die Beziehung zwischen ihrer reguliren Berufstitigkeit und dem
Praxisfeld der Teilnechmenden, ihr Theorie-Praxis-Verstandnis und die ,,Her-
kunft* ihrer Fortbildungskompetenz von Interesse. Angesichts des auch durch
Sprache gezogenen Grabens zwischen Forschung und Praxis (Freeman, 1996)
gehort dazu auch ihre Ausdrucksweise bzw. ihre Einstellung zur Frage nach
Reibungspunkten zwischen dem fachwissenschaftlichen Diskurs und der

language of practice.

Schritt 3: Teilnehmende Beobachtung an der Fortbildung

Nachdem die Grundkonzepte von Lehren und Lemen und die konkreten
Uberlegungen iiber die jeweilige Fortbildung bei den Lehrenden und den
Fortbildnern ermittelt worden sind, nimmt die Forschende als teilnehmende
Beobachterin an der Fortbildung teil und zeichnet sie moglichst vollstindig auf
Video auf. Dariiberhinaus fiihrt sie ein Seminarprotokoll, das den Ablauf der
cinzelnen Phasen mit den jeweiligen Aktivititen der Fortbildner und der
Teilnehmenden sowie den eingesetzten Medien festhilt. In diesem Protokoll
werden auch Eindriicke notiert, die fiir nachfolgende Interviews von Belang sein
kénnten, z.B. Diskrepanzen zwischen geduBerten Vorstellungen oder Wiinschen
und tatsichlichem Geschehen. Aullerdem dient das Protokoll dazu,
Beobachtungen aus denjenigen Veranstaltungsteilen zu speichern, die nicht zum
inhaltlichen Programm gehoren und/oder nicht aufgezeichnet werden (kdnnen).
Bei lingeren Fortbildungen betrifft dies vor allem die Mahlzeiten und
Erholungsphasen, die von entscheidender Bedeutung fiir die Seminaratmosphére
sind und in denen der Austausch iiber inhaltliche Fragen hiufig fortgesetzt wird.

Was die Beziehung zwischen Forschenden und Lehrenden betrifft, kann die
Teilnahme an einer lingeren Fortbildung mit gemeinsamer Unterbringung an
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einem Tagungsort wesentlich zu Vertrauensbildung und Rapport beitragen, da
man durch gemeinsames Tun ein besseres, facettenreicheres Bild voneinar;der
bekom.mt. Haufig geschicht im Laufe einer solchen Veranstaltung der Wechsel
vom Sie zum Du. Die Forschenden miissen daher vorab eine Entscheidung iiber
%hre Rglle und den Grad ihrer Involviertheit treffen. Ein Problembewuitsein
ubﬁ:r die dem Forschungsdesign angemessene Balance zwischen Distanz und
going native ist notig, um von Fall zu Fall das cigene Verhalten und seine

Konsequenzen abzuwigen (wenn z.B. P i
. .B. Protestaktionen pegen Triger-
Verbandspolitik geplant werden). = i

Schritt 4: Ersteinschitzung der Fortbildung durch die
Teilnehmenden

E}nlge Tage nach der Fortbildung werden Interviews mit den Lehrenden gefiihrt
die zunichst ihre spontane Gesamteinschitzung der Fortbildung festhalter:
sollen. _Von Interesse ist hier vor allem, an welchen Faktoren eine solche
allgem_eme Einschitzung festgemacht wird und mit welchen Begriffen diese
beschn'eb_en.wird. Den Relevanzsystemen der Lehrenden entsprechend werden
dann diejenigen Veranstaltungsteile, die von ihnen als besonders bedeutsam
erlebt wurden, wenn méglich mit Hilfe von video recall niher in Augenschein
genommen. Der zunichst globale Eindruck von der Fortbildungsveranstaltun

getwmnt so an Konkretheit: Anhand eines nun aufgeficherteren Interviewg-
lejltfadens wird das jeweilige personliche Ergebnis vor dem Hintergrund der
eigenen Vorbildung und Vorerfahrungen und der eigenen Unterrichtssituation
be.schrleben und begriindet. Dies miindet in die Frage, inwiefern die Fortbildun

mit Bli.ck auf den eigenen Unterricht zu verinderten Sichtweisen ode%
Innovationen anregt. Sind solche ,, Transferabsichten® vorhanden, werden die
L.ehrenden zu einer moglichst konkreten Zielbeschreibung ermunte;t was genau
s1ch—warum in ihrem Unterricht verdndern soll und woran sie das Ge,lingen ihrer
AbS}cht festmachen wiirden. Zur Einschidtzung der Realisierbarkeit dieser
Absichten im Kontext der Unterrichtssituation wird auBerdem danach gefragt

welche Momente der Fortbildung und der Unterrichtsssituation als f'drderli(:gh,
we?lch_e als hinderlich fiir die Verwirklichung angesehen werden und wie d'j
Mdgllclllkeit der eigenen Einflunahme eingeschitzt wird. Dieses Fragen naclg
dter subjektiven Handlungsabsicht und nach den situativen Bedingungsfaktoren
ﬁ_lr das Gelingen soll den Lehrenden nochmals verdeutlichen, daB es hier um
eme Art von kollaborativem action research geht, d.h., dafi si,e weder an einer
von auflen gesetzten Zielvorgabe gemessen noch als allein Verantwortliche fii
das Unterrichtsgeschehen gesehen werden. r
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nteresse fiir die Fortbildner ist abschliefend dic Fragedgac.h
1 i in
Kritik und Anregungen fur eine erneute Fortbildung zum glelc};en Tk}:ema, llse "
i i i i zedback liefern kann, a
i t ein wesentlich differenzierteres fee :
dles‘?’rl?nfi(c(;nt);hrend bzw. am Ende von Fortbildungsveranstaltungen geleistet
gewO .

Wiederum von I

werden kann.

Schritt 5: Unterrichtsbesuch

i in ihrem

Wenn die Lehrenden eine aus der Fortbildung erhaltene Anregung mE:::SO
o ht verwirklichen wollen, wird ein Unterrichtsbesuch vere1.nbart. :

o taltung selbst wird der Unterricht mit dem

ie bei der Fortbildungsverans _ ; .
w'le i sndnis der Lernergruppe auf Video aufgezeichnet und ein P{otokoll an
S edtiat. (U durch nicht iiber Gebihr zu be-

. .
e.n ussen;( en lp 1 S ICh, VO de al fzu e]ch ndeﬂ Unte l’lChtsel
1 ﬂ f]eh t e S T T u 7! ne 1 nnei

i i ende iiber das
bereits in einer anderen Stunde anwesend zu sein.) Um die Forsch

nden
konkrete Unterrichtsvorhaben ins Bild zu setzen, findet Ifc:ir clle betrzlfefzhang
in Wi i usam
i i tatt. Darin wird noch einmal der !
Stunde ein kurzes Interview s ] . e
mit der Fortbildung angesprochen und um eu.le. moglichst g;r]en i
beschreibung gebeten. Wie wichtig die o.g. Prinzipien desBForsc E.tng s
i i i obachtun
i i i i 1 deutlich: Wenn ein gewlsser be gsel
ind, wird hier noch einma _ . : o
?Nohl auch nie ganz auszuschliefen ist, so 1st es 1m Interes(,ise 1r;c;g ;mso
v
unverfilschter Einblicke in das Denken und Handeln der Lehren. ender L
roBerer Bedeutung, daf sie nicht aus mangelnder_ Kenqtms
Suchungsziele und der Vorgehensweise oder aus Unsicherheit gegenu
Forschenden in den [rrglauben geraten, €ine

U Wahl, 1991, S. 134ff.). . . !
muliiflll(dem Unterricht werden die Lehrenden um eine spontane Einschétzung

. . ot
i Vorstellungen gemaf realisie
inwi das Unterrichtsvorhaben ihren - .
B h welchen Kriterien sie ihren Unterricht
i i K riteri vorab
retrospektiv beurteilen und in welcher Beziehung diese Kriterien lzjlll den e
eiuBerten Zielen ihrer Absichten stehen. Fir das letzte, pro ;mzede ¥
%e Interview einige Tage spater vereinbaren Forschende und _L;, ren »
i Unterrichtsszene
i i hau heraus emne Auswahl von n 2
schlieBend, aus der Riicksc ' Lo arpe: i
ie sie in di hgesprich reflektieren mochten. _
treffen, die sie 1n diesem Nac ren e, B i G
die Fragestellung fir die Re
etroffenc Auswahl und 1 _ . ¢
tg;ewuﬁt gemacht werden, da sie selbst spiter zu reflektieren sein werde

Glanzstunde® absolvieren zZu

ge . .
werden konnte. Interessant 1t hier, nac

e d
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Schritt 6: Nachbesprechung des Unterrichts

Das abschlielende Interview ist das am stiirksten fokussierte von allen, wobei
die Blickrichtung zundchst von den Lehrenden selbst und dann erst von der For-
schenden vorgegeben wird. Im Vordergrund steht hier das Nachzeichnen des
Prozesses von der Absicht, einen Impuls aus der Fortbildung im eigenen Unter-
richt umzusetzen, iiber die Planung dieses Vorhabens bis hin zum konkreten
Unterrichtsgeschehen. Nachdem die Zielvorstellungen und das geplante Vorge-
hen noch einmal ins BewuBtsein gerufen worden sind, schauen sich die For-
schende und der Lehrende gemeinsam diejenigen Unterrichtsszenen an, die der
Lehrende filir die Nachbesprechung ausgewihlt hat. Zuvor nennt der Lehrende
den Grund fiir seine Auswahl und sein genaues Beobachtungsinteresse, und die
Forschende bittet ihn darum, die betrachteten Passagen , laut denkend zu
kommentieren (Weidle & Wagner, 1982). Von Interesse sind hier also das
Relevanzsystem des Lehrenden und seine Sichtweise oder Erklirungen der
ausgewihlten Situationen. Der Gesprichsverlauf orientiert sich zunichst an den
kommentierenden AuBerungen des Lehrenden. Bei Riickfragen durch die

Forschende muf3 unbedingt vermieden werden, einen Rechtfertigungsdruck auf
den Lehrenden auszuiiben. Es sollte daher nicht nach dem ,, Warum?*“ von

Lehrerhandlungen gefragt werden, sondern nach Beschreibungen der Situatio-

nen (Fanselow, 1990). Diese Beschreibungen umfassen das Verhalten sowie die
Gedanken und Gefiihle, die damit einhergingen und liefern auf diese Weise
haufig , freiwillige Begriindungen®. Die eigene Auswahl der zu reflektierenden
Situationen erhht zudem die Aufmerksamkeit bei der Beobachtung und fordert
dadurch die Introspektionsfahigkeit (Wahl, 1979).

Von Interesse ist hier zum einen, welche Unterrichtshandiungen dabei wie
bewulit/unbewuBt zur Realisierung einer ., Transferabsicht™ aus der Fortbildung
ausgefiihrt werden und zum anderen, nach welchen Kriterien dieser Unterricht
von den Lehrenden selbst bewertet wird. Von besonderem Interesse ist weiterhin
die Passung derjenigen Unterrichtsphasen, die in direktem Zusammenhang mit
der Fortbildung stehen mit denen, die die jeweilige Unterrichtsroutine aus-
machen (in dem Malfle, wie eine solche Unterteilung feststellbar ist). Diskre-
panzen konnen hier ,,Krisensituationen® auslésen, wenn z.B. Lerner nicht in der
erwarteten Form auf ungewohnte Arbeitsauftrige reagieren. Wenn solche Di-
lemmata nicht vom Lehrenden selbst angesprochen werden, sind sie ein zentra-
ler Ansatzpunkt fiir Reflexionsappelle von seiten der Forschenden, da sie eine
wichtige Indikatorfunktion haben kénnen: Sie erlauben z.B. Reflexionen iiber
den Sinn eines Verpflanzens rezepthafter Impulse aus Fortbildungen in den ei-
genen Unterricht und iiber die Implikationen daraus fiir das eigene Lernen, wo-
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bei sich auch Bedarf fiir weitere Fortbildungen auftun kann (Altrichter & Posch
1990, S. 182ff.). Zudem konnen sie helfen, den Unterschied zwischen espoused
theories (die der Lehrende zu befolgen vorgibt) und theories-in-use (die u.U. aus
der Unterrichtsbeobachtung gefolgert werden koénnen) bewuBt zu machen
(Argyris & Schon, 1974), womit nochmals auf die fortbildungsunterstiitzende
Funktion der Untersuchung hingewiesen wire.

Schritt 7: Datenauswertung

Fiir eine Einzelfallanalyse werden die transkribierten Interviews nach den The-
men der Leitfiden und evtl. zusitzlich angesprochener Aspekte gebiindelt und
auf Kernaussagen reduziert (Kombination von deduktiver und induktiver Kate-
gorienbildung). Die so geordneten Aussagen werden dann in zwei Schritten
einer kommunikativ-interpretativen Analyse unterzogen: Zunichst werden sie
daraufhin untersucht, ob und welche Muster sich abzeichnen und welche
Verbindungslinien zwischen Fortbildung und Unterricht gezogen werden
(Altrichter & Posch 1990, S. 168ff.). Durch eine Interpretation der jeweiligen
Aussagen sowie der Beobachtungen aus der Fortbildung und aus dem Unterricht
wird danach fiir jeden einzelnen Lehrenden ein Profil erstellt und im Sinne einer
kommunikativen Validierung mit ihm abgestimmt.

Das zentrale Anliegen der interpretativen Datenauswertung ist die Rekon-
struktion der subjektiven Situation der Lehrenden vor und nach dem Besuch der
Fortbildung mit Hilfe ihrer introspektiven Selbstauskiinfte und des beobachte-
ten Unterrichts. Bei der Analyse muB sich die Forschende mit einer allzu festen
Kategorienbildung zuriickhalten und bei der wiederholten Sichtung der Daten
fiir unterschiedliche Moglichkeiten von Wirkungszusammenhangen offen-
bleiben. Fiir die Interpretation der Aussagen ist die Analyse von verwendeten
Metaphern ein ergiebiger Ansatzpunkt, da sie der Komplexitat der aufzu-
deckenden inneren Prozesse besonders gerecht werden und durch ihren genera-
tiven Charakter und ihre Unschirfe zu neuartigen Analyseperspektiven anregen
konnen (Miles & Hubermann, 1992, S. 221f). Bei der Analyse und Inter-
pretation der Interviews und Unterrichtsbeobachtungen ist vor allem darauf zu
achten, dal ambivalente oder widerspriichliche Aussagen der Lehrenden nicht
vorschnell geglittet werden. Zum einen muf} ein exploratives Untersuchungs-
design den Lehrenden ein Recht auf Widerspriiche zugestehen (Clark, 1986, S.
9), zum anderen konnen Inkonsistenzen Ansatzpunkte fiir die Fortbildungsdi-
daktik liefern, z.B. als Hinweise auf Dilemmata in der Unterrichtssituation der
Lehrenden, welche in Fortbildungen zu beriicksichtigen wiren.
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Fir ein.e ‘spétere Riickmeldung an die Fortbildner, die an Einzelergebnissen
wahrschenﬂnch weniger interessiert sein werden, kénnen die Aussagen aller
Befragﬂten zu einzelnen Themen in einer vergleichenden Fallanalyse einander
.gegeflubergestellt werden. Der Versuch, Ahnlichkeiten und Unterschiede aus der
.]ewells.speziﬁschen Biographie und Unterrichtssituation heraus zu erkliren
riickt die Bedeutung dieser subjektiven und kontextuellen Faktoren fiir Fort-’
bildungswirkungen in den Blick. Zugleich gewinnen die Riickschliisse auf Wir-

* kungsfaktoren der Fortbildungsveranstaltung durch diese Einbindung mehrerer

Perspektiven an Validitdt. -

6. Schlulbemerkung

Fiir Fiie an der Ausbildung von Fremdsprachenlehrenden in der Weiterbildung
beteiligten Disziplinen ist die Ermittlung von Kenntnissen dariiber, welche
Faktoren das Handeln von Fremdsprachenlehrenden bestimmen, von’ureigen-
stem _ Interesse. Das Plidoyer von Quetz flir eine Effektivierung von
Fortbildungsveranstaltungen durch eine Ankoppelung an die Sprachlehr-
for§chung (Quetz, 1982a) kann daher erweitert werden auf ein Modell des
remproklen voneinander Lernens, indem Sprachlchrforscher w.a. durch
Evaluationsstudien wie die hier beschriebene Einblicke in Einstellungen, Denk-
und Verhaltensweisen von Fremdsprachenlehrenden bekommen. En;pirisch
abgesicherte Erkenntnisse iiber die Wirkung von Fortbildungen auf Lehrende
und deren Unterricht sind fiir die Weiterentwicklung der Fortbildungsdidaktik
von entscheidender Bedeutung, stehen aber bislang noch aus. Ein Engagement
von Sprachlehrforschern in diesem Bereich wire daher auch im Sinne einer
Z.usammenarbeit von verschiedenen Institutionen und Trigern im Fort-
l.Jlldungsbereich, wie sie seit den frithen 80er Jahren wiederholt angeregt worden
ist (Christ 1990; Quetz, 1982b), und wirde zugleich die bislang dafiir
erwogenen Rollen von Hochschulangehérigen um eine neue Komponente
erweitern. Eine {iberlegenswerte Mdglichkeit ist dabei nicht zuletzt, Studierende
der Sprachlehrforschung als Teil ihrer Ausbildung mit Konzepten der
Handlungsforschung und des reflektierenden Lehrers vertraut zu machen und sie
in solche Evaluationsverfahren mit einzubeziehen, die damit zugleich die
Funlfti(m der Praxiserforschung tibernehmen wiirden (vgl. Dick, 1994). Die
vorliegende Beschreibung eines mdglichen Verfahrens und der ihm zug;unde

l:elgenden Prinzipien mag ein hilfreiches Instrument zu einer solchen Einfithrung
sein.

Eingang des revidierten Manuskripts: 17.8.1998



24 Susanne Duxa

Literaturverzeichnis

Altrichter, Herbert & Posch, Peter. (1990). Lehrer erforschen ihren Unterricht. Eine Einfithrung in
die Methoden der Aktionsforschung. Bad Heilbrunn: Klinckhardt.

Appel, Joachim, (in Vorbereitung). Piidagogisches  Erfahrungswissen
-innen. Diss. Miinchen.

Arabin, Lothar. (1996). Unterrichtende an hessischen Volkshochschulen. In Karin Derichs-
Kunstmann. Peter Faulstich & Rudolf Tippelt (Hrsg.), Qualifizierung des Personals in der
Erwachsenenbildung. Dokumentation der Jahrestagung 1995 der Kommission der Er-
wachsenenbildung der Deutschen  Gesellschafi fitr Frziehungswissenschafi (S. 179-184).
Frankfurt: Beiheft zum Literatur- und Weiterbildungsreport Weiterbildung.

Argyris, Chris & Schon, Donald. (1974). Theory in practice: Increasing professional effeciiveness.
San Francisco: Jossey-Bass.

AUPELF, The British Council & Goethe-Institut. (Hrsg.). (1987). Aus- und Fortbildung von
Fremdsprachenlehrern. Probleme und Modellvorschidge. Paris: Didier.

Bausch, Karl-Richard, Christ, Herbert & Krumm, Hans-Jirgen (Hrsg). (1995). Handbuch
Fremdsprachenunterricht. Tubingen: Francke.

Ben-Peretz, Miriam, Bromme, Rainer & Halkes, Rob. (Hrsg.). (1986). Advances of research on
teacher thinking. Lisse (NL): Swets and Zeitlinger.

Bérger, Hannelore & Tillema, Harm. {1993). Transferring knowledge to classroom teaching: Putting
knowledge into action. In Christopher Day. James Calderhead & Pam Denicolo (Hrsg.), Research
on teacher thinking: Undersianding professional development (S. 183-197). London: Falmer
Press.

Bruner, Jerome. (1986). Actual minds, possible worlds. Cambridge: Harvard University Press

Calderhead, James. (1993). The contribution of research on teachers’s thinking to the professional
development of teachers. In Christopher Day. James Calderhead & Pam Denicolo (Hrsg)),
Research on teacher thinking: Understanding professional development (8. 11-18). London:
Falmer Press.

Caspari, Daniela. (1997). Untersuchung zum  beruflichen Selbstverstindnis von Fremdspra-
chenlehrerlnnen. Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, 8(1), 95-100.

Christ, Herbert. (1990). Der Fi remdsprachenlehrer in  der Weiterbildung. Eine empirische
Untersuchung. Tiibingen: Narr.

Christ, Herbert. (1991). Fremdsprachenlehrer in der Weiterbildung — Versuch der Beschreibung einer
Berufsgruppe. In Albert Raasch, Dieter Herold & Clédre Kiupel (Hrsg.), Fremdsprachen lehren
und lernen: Perspektiven fiir ein Ewropa nach 1992. Beiwdge zum FMF-Kongrefi in Litheck (S.

171-179). Saarbriicken: Universitét.

Clandinin, D. Jean & Connelly, F. Michael. (1986). What is *“personal” in studies of the personal. In
Ben-Peretz, Bromme & Halkes (Hrsg.). (1986), 21-35.

Clark, Christopher M. (1986). Ten years of conceptual development in research on teacher thinking.
In Ben-Perctz, Bromme & Halkes (Hrsg.). (1986). 7-20.

Dick, Andreas. (1994). Vom unterrichtlichen Wissen zur Praxisreflexion. Das praktische Wissen von
Experteniehrern im Dienste zukinfliger Junglehrer. Bad Heilbrunn: Klinckhardt.

Die Volkshochschule, Handbuch fiir die Praxis der VHS-Leiter und -Mitarbeiter (19681T.). Loseblatt-
Sammlung, Hrsg. von der Pédagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschulverbandes,
Frankfurt/M.: Deutscher Volkshochschul-Verband.

Duxa, Susanne. (1997). ,, Wichtig ist ja dann die Umsetzung” — Fortbildungen und ihre Wirkungen
auf DfaA-Kursleitende. Deutsch lernen, 22, 99-110.

von Englischlehrer/

Fortbildung von Fremdsprachenlehrenden im Weiterbildungsbereich 25

Edell'.mﬂ". (_,?hrisltoph. (1990). !’mfcssionalilz‘it und Professionalisierung in der Lehrerfortbildung. In
Tf\'iedirsachswches Landesinstitut fur Lehrerfortbildung, Lehrerweiterbildung und Unterrichts
orschung (Hrsg.), Brennpunkie der Lehrerforthildung. Positi i :
o el h ' g B A -

(S. 149-164). Hildesheim: Olms. ¢ RS

Ehl;rs. Swantje & chutke.‘. Michael. (1998). Fortbildung von Fremdsprachenlehrem:
'eslandsauﬁaahmen und Revision. Zeitschrifi fiir Fremesprachenforschung, 9(1), 11-34.

Elb(a*ﬁ FI;E:&;:a. g 990). Knowledge and discourse: The evolution of research on teacher thinking. In
“hristopher Day, Maureen Pope & Pam Denicolo (Hrsg.), Insights int “Fhinking ¢

. s dns teachers
practice. (S. 15-42). London: Falmer Press. & RIS e g
Fanselow, John F. (1990). “Let’s see”: Contrastin i i
A A 3 g conversations about t ic 5
Nunan. (Hrsg.). (1990), 182-197. e TR RIS

Feuchthofen, Jorg E. (1995). Qualitit allerorten. Grundlagen der Weiterbildung, 6, 129-130.

FreeKm'c;]r;. Donald. ( 1996). Red.eﬁn ing the relationship between research and what teachers know. In
d‘t een M Bailey & David Nunan (Hrsg.), .. Voices from the language classroom . Qualitative

“ research in second language ecucation (S. 88-115). Cambridge: Cambridge University Press

}-reer'nan., Donald. (1996a): The “unstudied problem”: Research on teacher leaming in language
teachnr‘:g. In Donald Freeman & Jack C. Richards (Hrsg.), Teacher Learning in Language

. _T eaching (S..35 1-378). Cambridge: Cambridge University Press.

Grimme, Wo]fgang.. (1988). Der Kursleiter neuen Typs. Probleme der Beschifticung und
Konsequenzen fiir die Arbeit im Fachbereich Sprachen. In Axel Vielau u.a. (1988)
Fremdsprachen an a"er Volkshochschule. Arbeitsschwerpunkte und Entwicklungstendenzen (S,
2?-30). FraerfuﬂfMam: Pidagogische Arbeitsstelle des DVV. i -

Grotjahn, Riidiger. (1991). The Research Programme Subjective Theories. A new approach in
second language research. Studies in Second Language Acqusition, 13, 187-214.

Kelchtem-la‘ns, Gee1.1. (1993). Getting the story. understanding the lives: From career stories to
t.eachcrs ‘pmﬂ:ssmnal development. Teaching & Teacher Education, 9, 443-456.

Elcmm‘a‘!.]: Sheryl & Copp, Martha A. (1993). Emotions and fieldwork. Newbury Park: Sage.

ommission Sp@chen des.; Landesverbandes der Volkshochschulen von Nordrhein-Westfalen

(81994})1. Ebntv\_n;klur};g einer Basisqualifikation fiir neue Kursleiterinnen und Kursleiter im.
prachenbereich. Deutsch lernen.  Zeitschrift - fiir  de e i ndisc
e ift  fiir den Untervicht mit  auslindischen

Korthagen, Fred A J. (1993). Two modes of reflection. Teacher & Teacher Education, 9, 317-326.

Krumm, Hans-Jiirgen. (1987). Lehrerfortbildung als Hilfe zur Veriinderung des eigenen

Kulﬁhrgrveijrhaltclgélg g\UPELF, The British Council & Goethe-Institut (Hrsg.). (1987), 111-123
nz, Barbara. 6). Eine empirische Untersuchung: Konzept e i
Zielsprache Franzisisch, 28, 106-116. ¢ il s Bumllettrtlog:

Legutke, Michael. (Hrsg.). (1995). Handbuch fiir S it. Tei

: 0 5 racharbeit. : i i !
R Jeir Spracharbeit. Teil 6/1: Fortbildung. Miinchen:

Marland, P.W.. ( l9f95). implicit theories of teaching. In Lorin W. Anderson. (Hrsg.), fnternational

" encyclopedia of teaching and teacher education. (2. Aufl., S. 131-136). Oxford: Pe;gaman

arton, Ference. (1981). Phenomenography: Describin, concepti . ; .

1 tions
Instructional Science, 10, 177-200. ¢ ceptions of the world sround.

Meisel, Klaus. (Hrsg.). (199 jtdit in de iterbil i i
Frankﬂlwf o Eg.) (1995). Qualitdt in der Weiterbildung: Dokumentation DIE Kolloguium.

mti:l::li\fliﬁs. (]I;Jgi)i-;l"i:)ema Kursleitung. Editorial. DIE. Zeitschriff fiir Erwachsenenbildung, 3.3

. Matthew B. uberman, A. Michael. (1992). Qua]irarivea; I lysis g e
methods (2. Aufl.). Beverly Hills: Sage D

Mose, Janice M. (1994). Designing funded qualitative research. In Norman K. Denzin & Yvonna S

ncoln (Hrsg.), Handbook of Qualitative Research (S. 220-235). Thousand Oaks: Sage -



b

26 Susanne Duxa

Nuissl, Ekkehard. (1995). Qualitit und Markt. Pidagogische Kommentierungen zu den
Aufgeregtheiten der Qualitétsdebatte. In Meisel (Hrsg.). (1995), 8-20.

Pohl, Karl-Heinz, Schinfeld, Michael & Stdbe, Sybille. (1993). Qualititsmanagement fUr
Weiterbildungstriiger. Zertifizierung allein geniigt nicht. Grundlagen der Weiterbildung, 6, 131-
139.

Punch, Maurice. (1986). The politics and ethics of fieldwork. Beverly Hills: Sage.

Quetz, Jirgen. (1982a). Ausbildung und Fortbildung von Fremdsprachenlehremn in  der
Erwachsenenbildung — aber wie? In Quetz & Raasch (Hrsg.). (1982), 5-21.

Quetz, liirgen. (1982b). Maglichkeiten der Kooperation zwischen Hochschule und VHS, In: Hanno
Schilder (Hrsg.), Weiterbildung im fremdsprachlichen Bereich als universitéire Aufgabe (S. 80-
92). Duisburg: Universitit.

Quetz, Jiirgen & Raasch, Albert. (Hrsg.). (1982). Fremdsprachenlehrer fiir die Frwachsenenbildung.
Aus- und Fortbildung von neben- und heuptberuflichen Mitarbeitern. Braunschweig: Wester-
mann.

Quetz, Jirgen, Wagner, Gerda, Surek, Karl-Heinz & Volp. Andreas. (1981). Forthildungswiinsche
und -moglichkeiten von nebenamtlichen Englischkursleitern im Grofraum Frankfurt/Main-
Wieshaden. Institut fir England- und Amerikastudien der Johann Wolfgang Goethe Universitit
Frankfurt (Typoskript).

Raasch, Albert. (1982). Zur Situation der Aus- und Fortbildung nebenberuflicher Kursleiter im Fach
Franzdsisch im Bereich der Volkshochschulen. In Quetz & Raasch (Hrsg,). (1982), 45-52.

Raasch, Albert. (1987). Werkstattgesprich: Lehrerfortbildung im Fremdsprachenbereich. In:
AUPELF., British Council & Goethe Institut (Hrsg.). (1987), 125-135.

Raasch, Albert. (1995). Fort- und Weiterbildung von Fremdsprachenlehrern. In Bausch, Christ &
Krumm (Hrsg.). (1995). 552-556. »

Ramani, Esther. (1987). Theorizing from the classroom. English Language Teaching Journal. 41, 3-
1.

Reischmann, Jost. {1993). Erfassung von Weiterbildung — Wirkungen: Probleme und Moglichkeiten.
Grundlagen der Weiterbildung, 4, 199-206.

Reiske, Heinz. (1993). Fremdsprachenunterricht in der Erwachsenenbildung. In Bausch, Christ &
Krumm (Hrsg.). (1995), 532-537.

Richards. Jack C. & Nunan, David. (Hrsg.). (1990). Second language teacher education. Cambridge:
Cambridge University Press.

Sabar, Naama. (1994). Ethical concems in teacher-thinking research. In Ingrid Carlgren, Gunnar
Handal & Sveinung Vaage (Hrsg.), Teachers” minds and actions: Research on teachers’ thinking
and practice (S. 109-124). London: Falmer Press.

Scherer, Alfred. (1987). Freie Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung zwischen Professionalisierung.
Deprofessionalisierung, neuer Selbstindigkeit und Grauzonenarbeit. In Klaus Harney, Dieter
Jiitting & Bembhard Koring, (Hrsg.), Professionalisierung in der Erwachsenenbildung (S. 59-
112). Frankfurt/M.: Lang.

Schan, Donald A. (1983). The reflective practitioner. New York: Basic Books.

Schwerdtfeger, Inge C. (1996). Fremdsprachenunterrichtsmethodik und Macht. Informationen
Deutsch als Fremdsprache, 23, 24-28.

Seaman, Alan, Sweeny, Barry. Meadows, Pamela & Sweeny, Marilyn. (1997). Collaboration.
reflection, and professional growth: A mentoring program for adult ESL teachers. TESOL
Jowrnal, 7(1), 31-34.

Shulman, Lee S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational
Researcher, 15(2), 4-14.

Sichert, Horst. (1995). Qualititssicherung — pidagogigsch gesehen. DV magazin Volkshochschule,
2(2), 10-15.

P =

Fortbildung von Fremdsprachenlehrenden im Weiterbildungsbereich 27

Tabachnik, B. Robert & Zeichner. Kenneth M. (1986).Teacher beliefs and classroom behaviors:
ggme teacher responses to inconsistency. In Ben-Peretz, Bromme & Halkes (Hrsg.). (1986), 84-

Terhart, Ewald, Czerwenka, Kurt, Ehrich, Karin, Jordan, Frank & Schmidt, Hans J. (1994).
Berufshiographien von Lehrern und Lehverinnen. Frankfurt/M.: Lang.

Thema Kursleitung [Themenheft]. DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung, 5(1), (1998), hrsg. v.
Deutschen Institut flir Erwachsenenbildung. Frankfurt/M..

Thornbury, Scott. (1991). Metaphors we work by: EFL and its metaphors. English Language
Teaching Jownal, 45, 193-200.

Tietgens, Hans. (1988). Professionalitdt in der Erwachsenenbildung. Hessische Bliitter fiir
Volksbildung, 38(2), 87-94. : '
Timm, Johannes-Peter & Vollmer, Helmut I. (1993). Fremdsprachenforschung: Zur Konzeption und
Perspektive eines Wissenschafisbereichs. Zeitschrifi fir Fremdsprachenforschung, 4(1), 1-47.
Tobin, Kenneth. (1990). Changing metaphors and beliefs: A master switch for teaching. Theory Into

Practice, 29, 122-127.

Wahl, Diethelm. (1979): Methodische Probleme bei der Erfassung handlungsleitender und
handlungsrechtfertigender subjektiver psychologischer Theorien von Lehrem. Zeitschrift fiir
Entwicklumgspsychologie und Pédagogische Psychologie, X1, 208-217. -

Wahl, Diethelm. (1991). Handeln wunter Druck. Der weite Weg vom Wissen zum Handeln bei
Lehrern, Hochsehullehrern und Erwachsenenbildnern. Weinheim: Deutscher Studien verlag.

Wa}l)lacc, Michael. (1991). Training foreign language teachers. Cambridge: Cambridge University

ress.

Warren, Carol A.B. (1988). Gender issues in field research. Newbury Park: Sage.

Weidle, Renate & Wagner, Angelika C. (1982). Die Methode des lauten Denkens. In: Giinter L.
Huber & Heinz Mandl. (Hrsg.), Verbale Daten. Eine Einfiilvung in die Grundlagen und
Methoden der Erhebung und Auswertung (S. 81-103). Weinheim/Basel: Beltz.

Woods, Devon. (1996). Teacher cognition in language teaching. Beliefs, decision-making and
classroom practice. Cambridge: Cambridge University Press.

Woodward, Tessa. (1991). Models and metaphors in language feacher training. Loop input and
other strategies. Cambridge: Cambridge University Press.

Yinger. Robert J. (1987). Learning the language of practice. Curriculum Inguiry, 17,293-317.



T

Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, 10(1), 1999, S. 29-52

Fremdsprachenunterricht in Israel

Susanne Feigenbaum™*

The first part of this article shows how the educational institutions in Israel deal with the on-
going changes within the various linguistic groups and the communicative needs of the coun-
try. Special attention is given to Arabic, Hebrew and English as well as to the languages hav-
ing a special status like French, German and Russian. The second part of the survey reflects
the manner with which empirical research tackles all these problems. It reflects the major dis-
cussions concerning class-room activities, vocabulary and dictionaries, reading strategies and

trilingualism. The author concludes that the young generation of teachers has a positive atti-
l tude towards foreign language learning and that personal initiatives help to regulate the burn-
i ’ ing needs for peace in this region.

1. Problemstellung

Wiirde man den durchschnittlichen israelischen Schiiler fragen, welche Fremd-
sprachen er lernt, wire die Antwort entweder ,,Englisch und Arabisch® oder
,,Englisch und Hebréisch®, je nach dem, ob der Befragte aus dem jiidischen oder
dem arabischen Sektor stammt. Entgegen dieser populistischen Annahme ist die
Sachlage des Fremdsprachenunterrichts in unserem Lande aber um einiges
komplexer. Es stimmt natiirlich, dal Englisch die hauptsdchliche Fremdsprache
ist. Man konnte sogar so weit gehen und behaupten, Englisch sei eigentlich eine
Zweitsprache in Israel. Die anderen zwei erwidhnten Sprachen sind beide
offizielle Landessprachen und daher nur vom linguistischen Standpunkt aus
fremd.! Zur Landes- und Fremdsprache kommt die Gruppe der Ein-
wanderersprachen, was die Vielsprachigkeit unseres Landes verdeutlicht.

Im nachfolgenden Aufsatz mochten wir zeigen, wie man mit dieser vielfdlti-
i gen Situation umgeht.2 Der erste Teil betrifft die Struktur des Fremdsprachen-
] unterrichts in Grund-, Sekundar- und Hochschulen. Im zweiten Teil wenden wir
: uns spezifischen Problemen einzelner Sprachen und Sprachgruppen zu und 1m
dritten Teil einigen theoretischen Betrachtungen.

* Korrespondenzadresse: Dr. Susanne Feigenbaum, Abteilung fiir Fremdsprachen, Univer-
sitit Haifa, Mt. Carmel, 31905 Haifa — Israel. e-mail: suzanf@research.haifa.ac.il. Fax: 972
48240128

1 Unter dem englischen Mandatsgesetz wurden 1947 Englisch, Arabisch und Hebridisch zu
offiziellen Landessprachen deklariert. Nach der Griindung des Staates Isracl 1948 wurde
Englisch von dieser Regelung ausgeschlossen.

2 Diese Arbeit baut auf Auskiinften vieler Kollegen auf, denen ich hiermit dankten méchte.
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2. Struktur
2.1. Vor dem Abitur

In den letzten vom israelischen Erziehungsministerium herausgegebenen Richt-
linien fiir den Fremdsprachenunterricht in Sekundarschulen wird erfreulicher-
weise die Wichtigkeit des Sprachunterrichts hervorgehoben (vgl. The Ministry
of Education, 1996). Es heifit dort,

..Sprachen seien notwendig fur die menschliche Kommunikation, fir die Entwicklung

von Toleranz sowie fiir die wirtschaftlichen Bedurfnisse des Landes. Israel sei seit sei-

nem Bestehen eine mehrsprachige Gemeinschaft. Diese Sachlage habe sich mit der
letzten Immigrationswelle aus den osteuropiischen Landern und Athiopien verschirft.

Dazu komme der Friedensprozefl mit unseren arabischen Nachbarn, der die Notwendig-

keit einer mehrsprachigen Erziehung noch dringender mache.”

Um der Mehrsprachigkeit gerecht zu werden, wird vorgeschlagen, der Haupt-
sprache Hebriisch® die drei anderen wichtigen Sprachen Arabisch, Franzosisch
und Russisch anzugleichen; Arabisch als L1 der israelisch-arabischen Bevolke-
rung, Franzosisch und Russisch als L1 bei Eltern und Kindern der beiden haupt-
sichlichen Einwanderungswellen. Die letzteren werden im Bericht als ,, Sonder-
sprachen bezeichnet. In jedem Sektor soll die jeweilige L1 Vorrang haben in
der Hoffnung, daB dies auf den Fremdsprachenunterricht fordernd wirkt. Alle
Kinder, deren L1 nicht Hebrdisch ist, sollen auBerdem ein ausgezeichnetes
Niveau in dieser Sprache erlangen, um sich in der israelischen Gesellschaft
gleichwertig bewegen zu konnen. Eine Ubersicht iiber diese Vorschriften geben
Tab. 1 und 2.

Wie gesagt, soll jede Sprachgruppe ihre Muttersprache L1 perfekt beherr-
schen, d.h., jeder soll ein Abitur von 5 Punkten erreichen. Dies gilt auch fiir He-
briisch im arabischen Sektor. Hingegen wird fur Arabisch im judischen Sektor
und fiir Englisch in allen Sektoren differenziert zwischen rezeptiven und pro-

duktiven Sprachféhigkeiten.

3 [sraclisches Hebriisch ist vor rund einem Jahrhundert durch die Griindung des ersten spra-
chenkommitees, ein Vorldufer der heutigen Akademie der Hebriischen Sprache, wiederbe-
lebt worden. Es hat sich inzwischen zu einer natiirlichen Sprache entwickelt. mit einem fir
jeden modernen wissenschaftlichen und kulturellen Bedarf entwickelten Vokabular.

¥
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Tabelle 1: Obligatorische Sprachen in den Sekundarschulen

Sprache Abitur- |Unterrichtseinheiten
. punkte

L1 Hebrdisch/Arabisch 5 2-9. Klasse = 4 Std; 10.-12

Klasse = 3-4 Std. obligatorisch,

. 1-5 Std. zusitzlich

1.2/3 Hebriisch fiir arabische Mut- 5 2.-9. Klasse = 4 Std.; 10.-12

tersprachler Klasse = 3-4 Std. obligatorisch,
_ _ . 1-5 Std. zusitzlich

L3 Arabisch fiir hebriische Mut-| a) 3 |5.-6- Klasse = 2 Std; 7.-10

tersprachler Klasse = 3 Std.; 11.-12. Klasse =

3-8 Std. (c¢f. b)

3. Klasse = 2 Std.; 4. Klasse = 3
Std.; 5.-6. Klasse = 4 Std.; 7.-9.
Klasse = 4-5 Std.; 10.-12. Klasse
= 3-4 Std., 1-5 Std. zusitzlich (cf.

L2/3 Englisch fur alle Gruppen| a) 3
(Juden = ca. 80%, Araber und| b) 5
Drusen = ca. 20%)

b)
Tabelle 2: Sprachen mit Sonderstellung
Sprache Abiturpunkte |Unterrichtseinheiten
Franzosisch a) 3 5.-6. Klasse = 2 Std.; 7.-10. Klasse = 3
. b) 5 Std.; 11.-12. Klasse = 3-8 Std.
Russisch a) 3 1.-9. Klasse = 3 Std.; 10.-12. Klasse = 3-8
b) 5 Std.
Andere Sprachen B 5.-6. Klasse = 2 Std.; 7.-10. Klasse = 3
Std.; 11.-12. Klasse = 3-8 Std.

Be.i den obigen Angaben ist zu bemerken, dal Einwanderergruppen ein eigens
fiir sie ausgebautes Integrationsprogramm befolgen. Der Fall einer Gruppe von
45 russischen Sechszehnjihrigen, die ohne ihre Eltern ins Land kamen, mag dies
veranschaulichen. Sie wohnen wihrend eines Jahres im Kibbutz Mishmar
Haemek und werden taglich nach Haifa gebracht, um dort in einer Sekundar-
schule vor allem Hebriisch zu lernen. Allmihlich wird ihr Stundenplan dann
Yon 19 Wochenstunden Hebriisch auf andere Ficher erweitert, so dal} sie sich
im darauffolgenden Jahr zusammen mit andern israelischen Schiilern aufs Abitur
vorbereiten kénnen.
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Als Einwanderersprachen, deren Hintergriinde wir weiter unten entwickeln,
geniefen Franzosisch und Russisch eine Sonderstellung. Sie kénnen deshalb als
Alternativsprache zu Englisch und/oder Arabisch gewihlt werden unter der Be-
dingung, daB man sie in einem L1-Programm lernt. In einem L3-Programm fallt
diese Option weg. Unter den ,,anderen Sprachen™ sind Yiddisch, Ladino, Am-
harisch, Spanisch, Deutsch, Japanisch, Chinesisch und Italienisch aufgefiihrt.
Man verlangt Kommunikationsfiahigkeiten auf der Anfingerstufe in der 10.
Klasse oder Sprach- und Literaturkenntnisse auf der Fortgeschrittenenstufe im
11.-12. Schuljahr. Der Fall Deutsch wird in Abschn. 2.1.3. genauer beschrieben.

2.2. Nach dem Abitur
2.2.1. Obligatorische Sprachen

Die Eintrittsbedingungen an israclische Hochschulen beweisen, dali Sprach-
kenntnisse eine wichtige Stellung im akademischen Leben einnehmen. Neben
dem Abitur haben die Studenten eine von den Universititen vorgeschriebene
psychometrische Eingangspriifung zu bestehen, welche entweder in Hebriisch,
in Englisch, oder in weiteren Sondersprachen abgehalten wird.4 Die hebriische
Priifung bedingt den Nachweis in Englisch, die englische Version den Nachweis
in Hebriisch. Hebriiische und arabische Muttersprachler haben ein Abitur in
Hebriisch oder den Nachweis eines jeweils festgelegten Niveaus an der psy-
chometrischen Eingangsprifung vorzuweisen. Auch in Englisch sind ein gutes
Abitur und ein hohes Niveau in der psychometrischen Eingangspriifung aus-
schlaggebend. Wer darunter liegt, hat Englisch als Pflichtfach zu belegen, ent-
weder an den Abteilungen fiir Fremdsprachen oder an der Pre-Academic Unit,
wie etwa in Haifa. Eine weitere Mdoglichkeit bietet die Open University, wo
Kurse entweder durch Fernunterricht oder in kleinen Gruppen vermittelt werden.
AnschlieBend vermittelt die Universitit noch in drei Semestern Lesefertigkeit in
akademischen Texten und Quellen. Auf der hochsten Stufe sind die Gruppen
nach Studienrichtung zusammengestellt, so dal} gleichzeitig die notwendige
Fachsprache vermittelt werden kann.

Der Umfang an Unterstitzungskursen zeigt, dal man sich der Diskrepanz
zwischen den durchschnittlichen Leistungen der Schulen und den Anforderun-
gen der Hochschulen sehr wohl bewufit ist. Die zusitzlichen Moglichkeiten
sollen die Lernbedingungen der verschiedenen sozialen und demographischen

4 Das psychometrische Examen priift die selbstdndige und kreative Denkfihigkeit. Seine
Wertung richtet sich jeweils nach den hichsten erzielten Resultaten und betrigt ungeféhr
ein Drittel des Abiturs.
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Gruppen ausgleichen. So konnen israelische Studenten withrend zwei Semestern
und Einwanderergruppen wihrend vier Semestern das Fehlende nachholen. Man
sicht am Beispiel der Pre-Academic Unit in Haifa, eine unter akademischer Auf-
sicht stehende und vom Erziehungsministerium unterstiitzte Abteilung, dall mit
einer breiten Ficherung des Sprachunterrichts besonders auf die Einwanderer-
gruppen eingegangen wird (vgl. Tab. 3).

Tabelle 3: Die Verteilung der Sprachlernenden an der Pre-Academic Unit,

 Haifa 1997-1998

Gelernte Total |L1-Arabisch/ L1-Russisch L1-Amharisch
Sprache Hebriiisch

Englisch 593|273 (46%) 277 (47%) 43 (7%)
Hebriisch | 377 |56 (15%) 277 (73%) 44 (12%)

2.2.2. Andere Sprachen:

Arabisch (gesprochen), Deutsch, Franzsisch, Griechisch, Italienisch, Japanisch,
Latein, Russisch, Spanisch, Turkisch und Yiddisch gehéren zum Angebot des
Fremdsprachenunterrichts an Hochschulen. Als dlteste Universitit des Landes
bictet die Hebrew University in Jerusalem in den jeweiligen Seminaren Fremd-
sprachenunterricht fiir Studenten anderer Fachrichtungen an. Hier, wie auch an
der Fremdsprachenabteilung der Universitit Tel Aviv, dauern die Kurse zwei bis
sechs Semester und werden akademisch voll angerechnet. Andere Hochschulen
begniigen sich mit weniger anspruchsvollen Regelungen. An der Technischen
Hochschule Technion in Haifa gehdren semestriale Fremdsprachenkurse zu den
General Studies. An der Universitdt Haifa werden sie nur zu einem Viertel ihrer
Stundenzahl und nur mit der Note ,,Bestanden* gewertet. Es geht vor allem
darum, die fiir das Studium benétigten Texte zu lesen.

2.2.3. Die Einwanderer aus Athiopien

Im Brief des Erzichungsministeriums von 1996 ist die Rede davon, daf die
Sprachreform auch die Einwandererkinder aus Athiopien einschlieBen soll. Es
ist vielleicht kein Zufall, dal diese Anweisung zeitlich mit dem Bericht von
Lifshitz & Noam (1996) zusammenfallt. In diesem wurde bekannt, dafi zwei
Drittel der dthiopischen Studenten ihr Studium leider nicht beenden, obwohl sie
regelméBig Nachhilfestunden durch ihre Hochschule oder ihr College erhalten
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(vgl. Abschn. 1.2.1). Aus den 1994 mit 410 Stud.ent.en durchgefiihrten Inter-
views geht hervor, daB sie folgende Punkte als schwierig empfanden:

a) Quellen in Englisch lesen (38%),

b) Notieren der Vortrage in Stichworten (20%),

¢) Verfassen von Arbeiten in Hebriisch (12%),

d) Verstehen von Examensfragen (12%),

e) aktive Teilnahme an der Lektion (11%).

Man versteht, daB es sich bei diesen Schwierigkeiten ausschlieflich um
sprachliche Titigkeiten handelt. Dies wird bestitigt durch die Ta.tsache, dal3
31% der Studenten Englisch als schwieriges Fach bewerten. Qewﬂs kam} cller
relativ hohe Leistungsausfall dieser Studentengruppe auf finanzielle Schwierig-
keiten zuriickgefithrt werden (bei 42%). Uns Sprachwis.;senschaftlem so}lten
aber jene 15% der Studenten interessieren, die fiir ihr Scheitern folgende Griinde
angaben:

a) Quellen auf Englisch lesen (28%),

b) Zusammenfassungen schreiben (25%),

c) Fragen des Lehrers in der Klasse bcantworlel.] (21%),

d) Verstehen, was der Lehrer withrend der Lektion sagt (18%),
¢) Entziffern von Examensfragen (15%),

f) Arbeiten auf Hebriisch (12%),

g) Quellen auf Hebriisch lesen (6%).

Also hat der Mangel an Sprachkénnen einen tiefer reichenden Einfluf, -als dic.:
Studenten vielleicht selbst ahnen. An den Sprachkursen der PrejAcad.emzc Unit
(1996) ist man deshalb dazu {ibergegangen, dem Sprachunterrlcht.emcn kon-
zeptuellen Rahmen zu geben, der die Lerner besser auf .das akacllemlsche Leben
vorbereitet. Dazu gehort erstens das Vermitteln von leistungsfordernden Lern-
gewohnheiten. Eine direkte MafBnahme in diese Richtung ist das ununtgrbro;he-
ne Aneinanderreihen der Semester und der Sommerkurse, obwohl dl.t:S nicht
immer einfach ist, sei es von Universitiitsseite (fiberfiillte Klassen schhe.ﬁer.l oft
spite Anmeldungen aus) oder von Studentenseite. Zweitens geht.es be1 dieser
Gruppe darum, Selbstsicherheit und Personlichkeit aufngguen. W1§ eine I._ehﬁ:»
rin erzihlt, sind #thiopische Studenten genau so lernwillig und -fihig wie alle
andern. So bereiten ihnen Wortlisten keine Miihe. Hingegen fehlt es ]hI_lCﬂ
manchmal am Weltwissen, das in Texten westlicher Kultur vorausgesetzt wird.
Um diese Liicke auszufiillen, benutzen die Pidagogen verschieder'le Methoden.
In einer Anfangerklasse konnen fremde Begriffe plastisch vermittelt werden,
etwa mittels Video. Auf der héheren Stufe wird vorgezogen, die Textauswahl so
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zu gestalten, daB sich die Lernenden damit identifizieren kénnen — etwa ein
Zeitungsartikel, der von einem jungen Athiopier handelt.

In dhnlichem Sinne untersucht man seit 1994 den Zusammenhang zwischen
Leistungen und sprachlicher Erziehung. Der Unterricht verspricht bessere Erfol-
ge, wenn er nicht ausschlieilich in Hebriisch, sondern auch in Amharisch ge-
halten wird (Spolski, Shohami & Shuster, 1997).

2.3. Einzelne Sprachgruppen

Wenn man die Kategorie der Sondersprachen (vgl. Tab. 2) genauer ins Auge
fait, findet man darunter einerseits die Immigrationssprachen Franzosisch und
Russisch und andererseits moderne Sprachen, die, wie es im Bericht des Erzie-
hungsministeriums heilit, fiir die Entwicklung von Toleranz, menschlicher
Kommunikation und wirtschaftlichen Interessen niitzlich sind. Wir wenden uns
zuerst den ersten zwei zu, dic sich darin unterscheiden, daB Franzosisch im
Riickzug ist, wihrend Russisch an Wichtigkeit zunimmt. (Spolsky, 1995; Spols-
ky et al, 1995). Das Einwanderungskriterium fithrt uns anschlieBend zu
Deutsch. Deutsch hat einen besonderen Stellenwert als moderne und als ehema-
lige Immigrationssprache.

2.3.1. Franzosisch

Franzdsisch hat zu Recht einen Sonderstatus in Israel, wenn man bedenkt, daB es
von mehr als einem Fiinftel der Bevolkerung gesprochen wird. Dies wird da-
durch verstirkt, dafl Franzdsisch flr 6% des jiidischen Sektors L1-L2 darstellt
(d.h. fiir Einwanderergruppen aus dem Maghreb, aus Belgien, aus dem franzosi-
schen Quebec und aus Ruménien). Dazu kommt, daB es sich um eine der offizi-
ellen Sprachen der curopdischen Union handelt mit einem Prestige als interna-
tionale Kultursprache. Obwohl! die Tradition der franzésischen Sprache durch
die Einwanderung aus dem Maghreb in den fiinfziger Jahren verstirkt worden
war, befindet sie sich heute im Riickzug. Es lernen zur Zeit nur 16% der Kinder
von frankophonen Eltern Franzdsisch in der Schule, und offensichtlich besteht
hier keine Konkurrenz zu Arabisch und Englisch, so dal} wir es mit einer L3 zu
tun haben. Dieses Defizit hat soziolinguistische Hintergriinde, wie Ben-Rafael
(1994) und Spolsky et al. (1997) zeigen. Erstens gingen die meisten Einwande-
rer aus Nordafrika nach ihrer Ankunft in Israel aus Prestigegriinden zu Hebri-
isch als Umgangssprache iiber, um sich mit der neuen Heimat zu identifizieren.
Zweitens hatte diese Bevolkerungsgruppe einen Kampf um die soziale Gleich-
berechtigung zu filhren. Als man in den siebziger Jahren vorschlug, in den Ag-
glomerationen mit frankophonem Hintergrund Englisch durch Franzésisch zu

a4
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ersetzen, wurde dies mit der Begrindung abgelehnt, dal} man. sich damit e1pen
Stempel der Zweitklassigkeit aufsetze. Inzwischen ist Franzbsmch‘ aber zu einer
elitiren Sprache geworden, die nur in Human- und Rea?gymnaswn angeboten
wird, wie z.B. in der Alliance Israélite Universelle in Haifa, Jerusalem unq Tel
Aviv. Dies wiederum hat ironischerweise den AusschluB frankophoner Kinder
zur Folge, welche in Gebieten wohnen, wo nur Beru.fsschl.ﬂen bestehen. I\./.Ian
muf annehmen, da es dort keinen Bedarf fiir Franzosisch gibt, denn grundsitz-
lich sollte bei einer Nachfrage von zwolf Schiilern eine Klasse eréffnet. werden:_
Im jiidischen Sektor sind es rund 200 Schulen (1280 Klassen),ldle franzg-
sisch anbieten. Dies ergibt etwa 33000 Schiiler, wovon jedoch nur elp Dr1t.tel die
hochste Unterrichtseinheit von 6 Std. nimmt. Verteilt auf die Schuljahre ist _das
Bild der Schiilerzahl wie folgt: 6. Schuljahr = 50; 7. Schuljahr = 50; 8. Schuljahr
= 7200; 9. Schuljahr = 8300; 10. Schuljahr = 5200; 11. Schuljahr = 1910; 12.
Schuljahr = 1800. o
Man rechnet mit 3000 Abiturienten, mehrheitlich auf der med{"lgsten Stufe
(3 Pkt). Die Lehrerausbildung wird von den meisten Universititen ibernommen.
Im Durchschnitt sind die 300 LehrerInnen Akademiker und selbst frankophoner
Herkunft. ' . .
Der arabische Sektor bietet Franzosisch hauptsichlich durch die konfessio-
nellen Privatschulen an (vgl. Institut Frangais, 1997). Da ist einmal das unter
franzosischer Obhut stehende Collége des Fréres in Jaffa, wo rund 10(10
Schiiler von der niedrigsten Klasse an bis zum Abitur lernen und wc? F.ranz.o—
sisch sogar die Hauptunterrichtssprache ist. Mit 780 Schiilern das .ZW.C‘.lth.Chtlg-
ste Institut ist die Ecole des Sceurs de St. Joseph in Nazareth, dl.C Jahrlhch 15
Schiiler auf das israelische Abitur vorbereitet. Sechs weitere Instlt}Jte in Jaffa
(Collége Terra Sancta), Haifa (Ecole des Seeurs de Nazc\treth, Collége du Car-
mel, Collége des Carmélites italiennes), Nazareth (Collége Jesz_n!s Afiolescent“—
Don Bosco) und Ibilin (College du Prophéte Elie) haben sich im [:"ranzo-
sischunterricht einen Namen gemacht. Sie betreuen 1300 Schiiler gemaB dem
staatlichen Curriculum, wenn auch nicht immer bis zum Abitur. :
Die zuriickgehende Zahl der Franzésischlernenden in den Schu}en fmdet ihr
Echo an den Universititen. AuBer in den Lesekursen (vgl. 1.2.2.), ist dl1e Anzahl
der eingeschriebenen Studenten gering (schitzungsweise 500). "lm ?nvatsektor
wird Franzosisch in den groBen Stidten von Berlitz und hauptsichlich von delm
Kulturzentren des Franzosischen Instituts angeboten. Dort sind rund 3500 Teil-

nehmer eingetragen.
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Der zweite Fall unter den Sondersprachen ist das einst vernachldssigte und heute
mit Begeisterung studierte Russisch. Noch 1972 wurde der Vorschlag des da-
maligen Prisidenten der Universitit Tel Aviv abgelehnt, Russisch als For-
schungssprache neben Englisch einzufithren. Die wissenschaftliche Begriindung
war anscheinend nicht so ausschlaggebend wie die heute giiltigen soziolinguisti-
schen Richtlinien. Es bedurfte der groflen Einwanderungswelle von 1989 bis
1995, mittels welcher die russischsprechende Bevolkerung ungefahr auf 10%
der Gesamtbevilkerung stieg, um auf die Bediirfnisse des Arbeitsmarkts auf-
merksam zu machen. Das Erlernen von Hebréisch bereitet vor allem der dlteren
Generation Miihe, daher sollten ungefihr ein Zehntel aller Arbeitskrifte im 6f-
fentlichen Dienst Russisch beherrschen.

Wie oben erwihnt, ist Russisch im neuen Schulprogramm von 1996 auch auf
der L1-Stufe eingebaut. Vor diesem Zeitpunkt jedoch herrschte die Ansicht, dafl
die Landessprache besser gelernt wiirde, wenn man die Muttersprache vernach-
lassigt. In einer fiir russischsprechende Eltern und Lehrer herausgegebenen Zeit-
schrift wehrte sich eine Sprachlehrerin gegen dieses Vorurteil, wie man im
nachstehenden Ausschnitt sieht.

..Sollen wir unseren Kindern Russisch lehren? Unbedingt. Nur Russisch kann als Voll-

wertsprache fiir das heranwachsende Kind gelten und dazu verhelfen, seine Fihigkeiten

zu entwickeln. Man glaubt kaum, wie manches Kind von Neueinwanderern beim

Schulpsychologen landete und nur dank einem Interview in Russisch der Hilfsschule

entging. Sprache ist mehr als ein einfaches Verstdndigungsmittel. Sie bildet die Person-

lichkeit, sie widerspiegelt Kultur, Wenn wir dem Kind die Muttersprache nehmen, ver-
liert es jegliche Basis der Verstindigung.

Manche Jugendliche ziehen es vor, das Abitur auf Russisch zu machen. Sie entdecken
dann, daf sie eigentlich gar nicht Russisch konnen. Dieser Mangel hindert sie dann
auch noch, gute Resultate in Englisch zu erzielen. Die beiden Sprachen besitzen ja
einen Bestand an dhnlichen Internationalismen, der sich nur giinstig auswirken kénnte.

Trotzdem haben sich einige Eltern dazu entschlossen, zu Hause nur noch Hebriisch
zu sprechen, denn sie glauben, daB ihre Kinder dann unter den hier aufgewachsenen
nicht mehr auffallen. Aber man kann nicht dadurch ein hebrdischsprechendes Kind

bilden, daB man einfach die Muttersprache ausldscht. Ich glaube eher, daB, wenn unsere
Kinder gut Russisch sprechen lernen, sie dann auch gut Hebrdisch kdnnen.” (Aronin,

1994).

Diese Streitfrage nahm ihren Anfang in den sechziger Jahren, als es Kindern
russischer Neueinwanderern erméglicht worden war, Ergéinzungskurse in Lite-
ratur und Sprache in der Muttersprache in der 11. Klasse zu erhalten, um ein 5
Punkte-Abitur zu machen. Gelernt wurde nachmittags, ohne Schulbiicher oder
festes Programm. Anfang der achtziger Jahre sank dann dieser Schiilerbestand
erheblich, zum Teil unter dem EinfluB der Eltern, fiir die ja Russisch negative
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Assoziationen hatte. Als Folge wurde von 1985 bis 1990 im Abitur nur noch ei-
ne miindliche Priifung abgehalten. 1987 nahm die Einwanderung wieder zu und
der damalige Erziehungsminister entwickelte ein entsprechendes Programm fiir
9000 Sekundarschiiler und 375 Lehrer aus Russland. In diese Periode fallt auch
ein L1-Programm fiir Schiiler, die ihr 9. Schuljahr in RuBland beendet hatten.
Seit 1995 kann sogar mit etwa 2000 Abiturienten gerechnet werden (Spolski et
al., 1995).

Das neue Programm des Erziehungsministeriums berlicksichtigt die wech-
selnden Verhiltnisse, nicht zuletzt dank der Einrichtung des Inspektorats fiir
Russisch (vgl. Tab. 4).

Tabelle 4: Das neue Sprachprogramm fiir Russisch

Sprache Abiturpunkte | Unterrichtseinheiten

Russisch L1 |a) 3-5 9.-10. Klasse = 3 Std.; 11.-12. Klasse = 3-8
b) 4 (Arbeit) Std.

Russisch L2 |3 5.-6. Klasse = 2 Std.; 7.-10. Klasse = 3 Std;

11.-12. Klasse = 3-8 Std.

Das L1-Programm gilt nun fiir Schiiler, die noch nicht linger als vier Jahre in
Israel leben. Alle betroffenen Jahrginge erhalten ein vierjdhriges Unterstiit-
zungsprogramm in Russisch, das die Schiiler von Franzosisch und Arabisch be-
freit. Gelehrt wird klassische und moderne russische Literatur, darunter auch die
sog. ,,anti-sowjetischen® Werke. Auch als Zweitsprache kann Russisch nun bei
einer Mindestzahl von 12 Schiilern eingefiihrt werden. Es bestehen zur Zeit zehn
solche Klassen. Betroffen sind hauptsichlich Kinder, die weniger als neun
Schuljahre in Rufiland absolviert haben, und jene einer alteren Generation von
Einwanderern, bei denen passive Kenntnisse vorausgesetzt werden konnen. In
den ersten Jahren werden Sprach-, spater auch Literaturkenntnisse vermittelt.

Eine giinstige Voraussetzung fiir die russische Sprachsituation ist, dall mit der
letzten Einwanderungswelle etwa 100 Sprachlehrer ins Land kamen. Ein pid-
agogisches Diplom aus den Oststaaten und Berufserfahrung berechtigen den
Lehrer zu einem provisorischen Lehrerdiplom in Israel. Im Laufe der zwei fol-
genden Jahre muB eine erginzende Ausbildung absolviert werden, die zum end-
giiltigen Lehrerdiplom fiihrt. Neue Lehrer kénnen nun auch einen padagogischen
Ausweis in Russisch als Fremdsprache erwerben. Es ist bedauerlich, daB bislang
nur etwa 10% von ihnen eine volle Stelle fiir Russisch innehaben. In der
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Mehrzahl ist diese Lehrerschaft nur teilzeitlich beschiftigt und deshalb gezwun-
gen, ihr Einkommen auf andere Art zu erginzen.

Im {ibrigen hat der Russischunterricht durchaus seine eigene Dynamik. Zu
erwihnen ist die wichtige Rolle von alternativen Einrichtungen, die aus der defi-
zitdren Situation vor 1995 entstanden waren. Ein gutes Beispiel ist die Erzie-
hungsorganisation Mofet, welche 1991 urspriinglich als Wohltitigkeitsorganisa-
tion fiir Neueinwanderer und zur Férderung russischsprechender Kinder gegriin-
det worden war. Heute lemen dort auf Russisch etwa 1300 Kinder von 4 bis 17
Jahren in 18 Niederlassungen des Instituts. Unterrichtet wird neben den wissen-
schaftlichen Féchern auch russische Grammatik und Literatur. Ein direktes Er-
zeugnis davon ist die Sekundarschule Shevah-Mofer unter der Obhut der Stadt
Tel Aviv, wo etwa 600 Schiiler kostenlos Russisch von der 7. Klasse an lernen.
Es handelt sich um eine alteingesessene Sekundarschule, welche aus sozialen
Griinden die Infrastruktur von Mofet integriert hat. Hier sei auch noch die pri-
vate Sekundarschule Mishlav in Tel Aviv erwihnt, wo russischsprechende Kin-
der mit Lernschwierigkeiten integriert werden. Sie erhalten ein Teilprogramm
auf Russisch, das ihnen den Anschlufl an das staatliche Programm erleichtern
soll. Ein weiterer erwihnenswerter Fall ist das Projekt Siton, ein 1992 fiir neu
eingewanderte Lehrer gegriindeter Verband. Mit dem primdren Ziel, den betrof-
tenen Lehrern Arbeit zu verschaffen, hat sich der Verband heute zu einer Orga-
nisation mit Uber einhundert Zentren vor allem im Norden Israels entwickelt.
Dank teilweiser staatlicher Unterstiitzung geben nun iiber 300 Lehrer etwa 4000
Kindern von vier bis fiinfzehn Jahren Nachhilfekurse in den verschiedensten Fa-
chern und natiirlich in russischer Sprache.

Im Russischunterricht an Hochschulen sticht die Hebriische Universitit Jeru-
salem mit einem seit 1962 bestehenden akademischen Programm heraus, das bis
zum Ph.D. reicht. Der Lehrgang ist in die soziologisch-historische und die
sprachlich-literarische Richtung aufgeteilt. Die erste wird auf Hebriisch unter-
richtet mit der Bedingung, Russisch als Fremdsprache zu belegen. In der letzte-
ren werden die Kurse nach dem ersten Studienjahr nur noch in Russisch abge-
halten. Es blieb eine sporadische Episode an der Technischen Hochschule in
Haifa, daB man 1971 versuchsweise im Sprachlabor ein Russischprogramm fiir
hebriischsprechende Kinder entwickelte.

2.3.3. Deutsch

Deutsch hat einen widerspriichlichen Rang in Israel. Als ehemalige offizielle
Fremdsprache ist es durch den Holocaust zu einer ,,Nichtsprache® im Sinne Or-
wells geworden. Trotz der geringen Anzahl von Deutschlernenden hat die junge
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Generation ein normalisiertes Verhiltnis zum heutigen Deutschland und seiner
Sprache. Wir verweisen auf eine Untersuchung, die wir im Rahmen des Themas
. Nationalsozialismus im DaF-Lehrwerk und -Unterricht* (Feigenbaum, 1993)
durchgefiihrt haben. Es ging darum zu erfahren, ob IHlustrationen mit nazional-
sozialistischem Inhalt in einem DaF-Lehrwerk als konstruktiv oder stérend emp-
funden wurden oder ob die Abbildungen fordernd fiir das Sprachverstindnis sei-
en. Die Ablehnung von solchen Illustrationen hatte bei jiidischen und arabischen
Studenten in gleicher Weise mehr ideologische als emotionale Griinde.

Wenden wir uns zuerst den Schulen zu. Jede Schule kann und sollte Deutsch
als L3 unterrichten, sobald mindestens zwolf Schiiler dazu bereit sind. Es kén-
nen sogar innerhalb eines Ortes oder einer Gegend verschiedene Altersgruppen
gestaffelt werden. In den Jahren 1995-1996 lernten 1600 Schiiler Deutsch,
davon 300 im jiidischen und 1300 im arabisch-christlichen Sektor des Landes.
Dank regelmiBiger Austauschprogramme konnten in den letzten acht Jahren et-
wa 150 Schiiler nach Deutschland fahren.

Was die Schulen im jiidischen Sektor Israels betrifft, lernen die Schiiler vom
7. bis zum 12. Schuljahr geméB den in Tab. 2 beschricbenen Zielen, wobei 66
die Abiturpriifung bestanden haben. Im ganzen Land sind es heute acht Sekun-
darschulen und sechs LehrerInnen, die Deutsch aus verschiedenen Motiven an-
bieten. Ein Teil der Klassen wurde auf Wunsch der Schiiler gebildet, ein Teil als
Option im Rahmen des obligatorischen Drittsprachenunterrichts angeboten und
ein Teil dank den Initiativen der Schulen eingerichtet. Ein bemerkenswerter
Punkt ist vielleicht, daB die Lehrkrifte des jidischen Sektors von deutschen
Quellen finanziert werden und daf das Goethe-Institut ihre Ausbildung und Be-
aufsichtigung tibernimmt.

Der arabische Sektor Israels ist hauptsichlich in Jerusalem aktiv. Hier die
Angaben nach Groflenordnung:

(1) Tochterinternat Dar El-Tifel: 600 Schillerinnen vom 4. bis 12. Schuljahr. Ziel
— Abitur. Ausgewihlte Gruppen werden auf die Eintrittprifung deutscher
Hochschulen vorbereitet.

(2) Tochterinternat Schmidt: 500 Schiilerinnen vom 3. bis zum 12. Schuljahr.
Die Lehrerinnen sind Nonnen aus Deutschland. Ziel — Abitur (22 pro Jahr).

(3)Martin Luther Schule: 150 Schiiler vom 5. bis 10. Schuljahr. Ziel — gute L3-
Kenntnisse, kein Abitur.

(4) Tochterschule Sankt Karl: 40 Schiilerinnen vom 4. bis zum 8. Schuljahr. Ziel
— gute L3-Kenntnisse, kein Abitur.

Einen weiteren Schwerpunkt bilden die Deutschkurse an den Hochschulen mit
ihren rund 800 Studenten. Ein Drittel davon ist in den Studiengéingen zu finden,
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der Rest in den Lesckursen. Da ist zuerst der Studiengang fiir Germanistik an
der Hebrdischen Universitdt Jerusalem mit rund 250 Studenten (200 in der
sprachlichen und 50 in der literarischen Abteilung). Um Nichtmuttersprachler
aufnehmen zu kénnen, finden die Vorlesungen im ersten Studienjahr auf He-
briisch statt. Die Studenten erhalten wihrend dieser Zeit vorbereitenden
Sprachunterricht. Ein weiterer Studiengang wird von der Universitdt Bar Ilan
angeboten, mit Ubersetzungskursen von und nach Deutsch. Da jedoch geringes
Interesse dafiir besteht, wurde das Programm letztmals 1992-1994 durchgefiihrt.
Die restlichen Deutschlernenden belegen Kurse, die das Leseverstindnis for-
dern. Diese werden an allen Universititen in den Fremdsprachenabteilungen
wihrend 2-4 Semestern angeboten. Die Griinde der Studenten, einen Deutsch-
kurs an der Hochschule zu belegen, konnen mit denen der Schiiler verglichen
werden. Teils interessieren sich die Studenten aus personlichen Griinden fiir
Deutsch, teils ist es Pflichtprogramm (z.B. bei Arabisten, Archéologen, Histori-
kern oder Kunsthistorikern).

Verwendet werden sowohl Lehrwerke aus Deutschland als auch selbstver-
fafite. Die Chance, einen gemeinsamen kontrastiven Faktor zu finden, hat sich
dadurch verschlechtert, dafl Deutsch als L4 eingestuft werden muf3. Hebriisch
ist nur noch fiir zwei Drittel der Studierenden L1. Dafiir findet man eine Anzahl
von Studenten mit Russisch (14%) und einen kleinen Teil mit Arabisch als L1
(2%; vel. Feigenbaum, 1998).

Zum Abschlufl noch einige Bemerkungen zum Privatsektor, wo vorwiegend
gesprochenes Deutsch gefragt ist. Neben einigen Abend- und Volkshochschulen
denkt man vor allem an das Goethe-Institut in Tel Aviv und Jerusalem. Ins-
gesamt belegen dort rund 1200 Personen jihrlich Kurse. Fiir ein Drittel von
ihnen ist Deutsch direkt mit dem Beruf oder dem Studium verbunden, der Rest
kommt aus privatem Interesse (vgl. Jarothe, 1996).

2.3.4. Tscherkessisch

Obwohl es sich um einen Extremfall handelt, mochten wir einige Worte iiber die
in Israel lebenden Tscherkessen hinzufiigen. In den Dérfern Kfar-Kama und Ri-
hania wohnen etwa 3000 Tscherkessen, die sich schon im 19. Jh. in dieser Ge-
gend angesiedelt hatten. Sie haben es geschafft, ihre Kultur und ihre Mutterspra-
che Adyge vor fremden Einflissen zu bewahren. So siecht man in diesen Dérfern
Straflenschilder in den vier Sprachen Adyge, Arabisch, Hebriisch und Englisch.
Wahrscheinlich handelt es sich heute um die einzigen Ortschaften, wo Adyge
sogar in der Schule unterrichtet wird (Kreindler et al., 1998). Die tscherkessi-
schen Schiiler erhalten in den staatlichen Schulen, sei es im arabischen oder im
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jiidischen Sektor, von der 6. bis 8. Klasse zwei Wochenstunden Sprachunterricht
in ihrer Muttersprache. Unter der folgenden Internctadresse findet man nihere

Angaben: .
<http:/fwww.geocities.com/CollegePark/ZMl/lsrael.html>

3. Theoretische Betrachtungen

Die Dynamik des israelischen Fremdsprachenunterrichts wird in groBem Mafe
von der Notwendigkeit bestimmt, den verschiedenen Bevdlkerungsgruppen
raschmoglichst die beste Losung anzubicten. Eine nicht zu unterschitzende
Rolle in der Gestaltung des Unterrichts spielt jedoch auch die Wissenschaft. Ne-
ben zahlreichen fiir den Sprachunterricht relevanten Forschungen auf dem Ge-
biet der Arabistik und der Hebraistik, findet man niitzliche Untersuchungen und
Abhandlungen zu Englisch als Fremdsprache. Der nachfolgende Teil spricht
dieses Thema anhand einer Auswahl von Arbeiten aus dem Bereich des Fremd-

oder Zweitsprachenerwerbs an.

3.1. Der Unterricht

Die Schulen haben sich dem kommunikativen Aspekt der Sprache zugewandt.
Dies geht zumindest aus den seit 1988 giiltigen Empfehlungen des Inspektorats
fiir Englisch hervor, wie auch aus der dem Englischlehrerverband angeschlfosse-
nen Jahreszeitschrift TRENDS (Kalekin-Fishman, 1998), welche sich mit der
Lehrerausbildung befaBt. Eine weitere Bestitigung findet man im Internet, bzw.
auf der Leitseite fiir den Englischunterricht im Kommunikationssystem SNUNIT
(Schwalbe) der Schulen. Die Adresse:
<http://ietn.snunit.k12.il/resource.OLD.htm>
vermittelt Kontakte im In- und Ausland zu Organisationen, Verlagen, Zeit-
schriften, virtuellen Klassenzimmern, wie auch zu den Themen Grammatik,
Lehrerausbildung u.a. Dazu gehdren abrufbare Grammatikiibungen, wie Verb
tenses based on “ Green lights to English”,
<http://www1.snunitk] 2.il/htbin/quiz?general/gram2.htm>, _

Die schnelle Entwicklung dieser beruflichen Unterstiitzung weist darauf hin,
daB eine rege Nachfrage danach besteht. Eine wichtige Hilfe auf diesem Gebiet
ist die Vernetzung der Schulen selbst. Die elektronische Adressenliste von etwa
ecinhundert israelischen Sekundarschulen findet man unter der Verbindung

<http://ietn.snunit.k12.il/isschool.htm>. '

Trotz der grundsitzlichen Bereitschaft zum kommunikativen Unterricht blei-
ben die Methoden im ,,reellen Klassenzimmer oft konservativ. Kotik & Yona-
tan (1997) meinen, daB auch heute noch der Schwerpunkt im Fremdsprachen-
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unterricht auf Grammatik liegt, vor allem in den Schulbiichern. Die negative
Wirkung des vorherrschend kognitiven Unterrichts gehe aus den sinkenden Ab-
iturresultaten in den letzten drei Jahren hervor. Weshalb diese Kluft zwischen
Theorie und Praxis? Erstens fordert der kommunikative Ansatz einen individu-
ellen Unterricht. Bei einer durchschnittlichen GréBenordnung von 40 Sekundar-
schiilern pro Klasse wird dies oft von Lehrern aus UngewiBheit iiber den Aus-
gang abgelehnt. Um dicser Sachlage gerecht zu werden, gibe es eine Zwi-
schenlosung, die es ermdglichen sollte, kommunikativ zu unterrichten und
gleichzeitig die Grammatik dem mdividuellen Lernstil anzupassen. Durch den
Entscheid, Grammatikiibungen entweder in Gruppenarbeit oder mit Unterstiit-
zung des Lehrers zu 16sen, entwickelt der Schiiler nicht zuletzt auch das eigene
Lernerbewulitsein.

Auch an der Universitit wurde nachgeforscht, zu welchem Lernertyp die Stu-
denten gehdren. Bensoussan, Kreindler & Avinor (1998) fragten Arabisch L1-,
Hebriisch L1- und Russisch L1-Sprechende, welche Lerntiitigkeiten sie bevor-
zugten. Alle Gruppen reagierten positiv auf die Anwesenheit des Lehrers und
verlangten Erklarungen oder das Besprechen von Hausarbeiten. Auch wurden
Dialoge, Rollenspiel und Ubungen gut aufgenommen. Hingegen waren Gram-
matikiibungen und die Arbeit mit dem Worterbuch nur bei der Russisch L1-
Gruppe beliebt. Diese Gruppe bildete ebenfalls eine Ausnahme darin, daB} sie
Priifungen fiir konstruktiv hielt,

3.2. Der Wortschatz

Das Interesse der Fremdsprachenforscher an einzelnen Schwerpunkten der
Grammatik héngt auch mit der Frage zusammen, ob der Fremdsprachenunter-
richt das Wissen oder die Verstandigung fordern soll. Es ist sicher kein Zufall,
daf} kognitive Probleme um das Lexikon in den letzten Jahren wieder in den
Blickpunkt geraten sind, wihrend lange Zeit die generative Grammatik bevor-
zugt war. Das Sprachkonnen war als ein durch Regeln gesteuerter Vorgang be-
trachtet worden, der ein vorhandenes Lexikon auf richtige Art kombiniert. Bei
der Fremdsprache ist dieses Lexikon aber nicht vorhanden, so dafB} die erste Stu-
fe des Fremdsprachenunterrichts dessen Erstellung betrifft. Die meisten Frage-
stellungen, die sich mit Lernen von Wortern beschiiftigen, sind heute noch offen.
Was die Verstindigung angeht, ist es einerseits so, daB es ohne Wortschatz nicht
geht, daB aber andererseits oft ein Minimum geniigt. Im Hinblick auf das Lernen
fragt man sich erstens, ob die neuen Waorter als Liste oder in einem Kontext
vorgestellt werden sollen, und zweitens, ob das Vokabular konzeptuell oder
durch Gewohnheit verinnerlicht wird.
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Obige Kontroverse wird vor allem bei Polysemen akut, wie Bensoussan
(1992) zeigt. Sie glaubt, daB Ubersetzungsfehler in mehr als 50% der Fille ver-
mieden werden kénnten, wenn Lerner sich daran gewohnten, das textuelle Um-
feld zu beachten. Die Meinung, daB das Umfeld lexikalische Liicken zu fillen
vermag, ist wohl noch heute vertreten. Dagegen warnt Laufer (1992, 1997) da-
vor, Lernende mit dieser Methode arbeiten zu lassen, so lange sie keinen genii-
genden Grundwortschatz besitzen. Oft verleite ja der Kontext zum Raten, und
diese Strategie fiihre nur in einem Viertel der Fille zum Erfolg. Die Grundbe-
dingung fiir das Bestchen eines Lesetests sei das Beherrschen von 3000 Wort-
familien (d.h. 4800 Lexemen). Laufer bezieht sich hier auf Auswertungen, laut
denen nur sehr niedrige Noten unter der 3000er Marke erreicht worden sind.
Genauer gesagt, zeigt sich die groBte Schere des Miflerfolges bei Lernenden, die
einen Wortschatz von nur 2000 bis 3000 Einheiten besitzen. Uber der 3000er
Marke sind die Noten wohl unterschiedlich, jedoch mit geringeren Differenzen.

Was das Lemnen des Vokabulars anbetrifft, sehen sich die Hochschulen mit
einem besonderen Problem konfrontiert. Bekanntlich ist es an den Lesekursen
der Fremdsprachenabteilungen erlaubt, ein zweisprachiges Waorterbuch zu be-
nutzen. Die Lernenden erhalten so die Illusion, ein Text sei eine Ansammlung
von Wértern, die mit Hilfe des Worterbuchs entziffert werden konnen. Aber
auch hier zeigt sich, daB Lerner das Waorterbuch erst dann sinnvoll anwenden,
wenn sie einen soliden Grundwortschatz besitzen. Laufer (1997) spricht in die-
sem Sinne von einem Sichtvokabular, das dem Leser ermdglicht, bekannte von
unbekannten Wértern zu trennen. Bei mangelnder Beherrschung der Worter ver-
fallen die Lerner dem Trug der tiuschenden Transparenz. Dazu gehoren zuerst
einmal die sog. falschen Freunde, wie z.B. sympathetic, das auch fir Israelis
»sympathisch ist (vgl. auch Tab. 10). Weitere Fehlerquellen sind Synformen,
die ja dazu verleiten, das Worterbuch vorerst einmal nicht oder an der falschen
Stelle aufzuschlagen (vgl. Tab. 5). Man spricht einerseits von morphologischen
Synformen, wenn die einzelnen Affixe und Morpheme auseinandergehalten und
dadurch falsch gelesen werden. Ein Wort, welches Deutschlernenden eine solche
Falle stellt, ist ,, Schriftstellerin®. Das Morphem -stelle- kann als ,,Ort™ und das
Wort schlieBlich als ., Literaturstadt® interpretiert werden. Graphische
Synformen andererseits betreffen das Schriftbild. Dieses wird unter Umsténden
vom menschlichen Scanner zu groBziigig interpretiert, als Folge von Interferen-
zen der englischen Orthographie, sowie der unterschwellig hebrdischen oder
arabischen Schrift.
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Tabelle 5: Morphologische und graphische Synformen
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rSynform Wort Interpretation
morphologisch infallible kann nicht fallen
shortcomings kurze Besuche
Schriftstellerin Literaturstadt
graphisch gegriindet gegriint
gestalten strahlen
Kleeblatt Klebblatt
sich Sicht
Strom Sturm

3.2.1. Passives und aktives Vokabular

Die Lesetitigkeit kann zum VergroBern des passiven Vokabulars beitragen,
wenn sie hidufig genug geiibt wird. Zum Bedauern der Lehrer kann an Hoch-
schulkursen nicht damit gerechnet werden, dafl Studenten bei einem Jahrespen-
sum von 40 akademischen Wochenstunden auBerhalb der vom Kurs verlangten
Titigkeiten zusétzlich lesen. Es miissen also andere Wege gefunden werden, den
Wortschatz zu festigen. Gute Resultate bringen hier Liickentests mit vorbear-
beiteten Texten (Laufer & Osimo, 1991). Es sollte auch vermieden werden, Le-
xeme in einem zu weit gehaltenen Kontext vorzustellen. Diese Idee kénnte als
widerspriichlich zu der verbreiteten Annahme wirken, der Kontext sei eine
Lehrhilfe beim Worterlernen. Es gilt jedoch, die Lernbedingungen genauer fest-
zuhalten. Laufer & Schmueli (1997) behaupten, die besten Resultate wiirden
immer noch bei scharfem Fokus auf das neue Lexem erreicht. Dazu gehdre bei-
spielsweise das Glossieren in L1. Gewinnbringend sei ebenfalls, Lexeme in Sit-
zen vorzustellen, wihrend Texte eher storend auf das Langzeitgedichtnis wir-
ken.

Wihrend das passive Vokabular im oben beschriebenen Fremdsprachenunter-
richt seinen Dienst tut, ist es natiirlich fir den Schulunterricht ungeniigend,
wenn auch relativ hoch. Vor allem auf fortgeschrittener Stufe sollte man dem
aktiven Vokabular mehr Aufmerksamkeit schenkten, damit die freie Sprachpro-
duktion verbessert wird (Laufer, 1998).

3.3. Lesestrategien

Aufler Wortschatzarbeit gibt es natiirlich noch andere Aspekte, die beim Lesen
von fremdsprachlichen Texten ins Auge gefaBt werden miissen. Einer davon ist
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die Motivation, sich iiberhaupt anzustrengen, einen Text zu lesen. Wenn auller
den sprachlichen Schwierigkeiten noch solche des Kontexts dazukommen, be-
findet sich der Leser in einer doppelt verwirrenden Situation. Solche Probleme
kénnen entstehen, wenn der Kontext zu sehr an eine Fremdkultur gebunden ist.
Ein weiterer wichtiger Punkt fiir die Motivation ist bekanntlich, ob der Lernende
eine affektive oder eine kognitive Einstellung zur Sprache besitzt, die er lernen
will. Abu-Rabia (1996) spricht in diesem Sinne von integrativer und instrumen-
teller Motivation. Die erste betrifft die personliche Einstellung der Lernenden zu
den Muttersprachlern der Zielsprache und die zweite den Nutzen, der aus der
Zielsprache gezogen werden kann. Um die kulturellen Implikationen zweier Mi-
norititsgruppen fiir das Lesen von L2-Texten zu vergleichen, wurden israelische
Araber, die Hebraisch lernen, israelischen Juden, die Englisch lernen, gegen-
{ibergestellt. Tatséichlich sind beide Gruppen vorwiegend instrumentell motiviert
und bevorzugen deshalb Texte, in denen die fremdkulturelle Pragung nicht vor-
herrscht. Die Forderung nach einer ausgewogenen Auswahl an Lesetexten hat
den Hebriischunterricht im arabischen Sektor beeinflufit. Es werden zur Zeit nur
noch Erzihlungen moderner Schriftsteller sowie Texte mit aktuellem Inhalt in
das Schulprogramm aufgenommen.

3.4. Das Worterbuch

Die Auseinandersetzung mit dem Worterbuch hat in Israel eine ansehnliche Tra-
dition. An den Hochschulkursen ist das zweisprachige unerliBlich, obwohl Leh-
rer das einsprachige wohl licber hétten. Das letztere enthilt ja Anwendungsbei-
spiele, die selbst schon eine sprachliche Bereicherung bewirken. Vom Stand-
punkt des Lernenden sollte jedoch das Worterbuch schnell und bequem benutz-
bar sein. Aus diesem Grunde lohnt es sich, die Vor- und Nachteile verschiedener
Worterbiicher vorzustellen und Faktoren wie Erkldrung, Ubersetzung, Synony-
me, Beispiele, Orthographie, Silbentrennung sowie grammatische Angaben ge-
genseitig abzuwigen (vgl. Koren, 1997).

Englischlernende haben das zweisprachige Lernerworterbuch Englisch-
Hebriisch von Hornby & Reif (1978) zur Verfiigung, welches iibrigens das erste
seiner Art war. Seine Novitit bestand darin, ein einsprachiges Worterbuch in der
Zielsprache Englisch durch Anfligen cines hebriischen Glossars zu einem zwei-
sprachigen umzuwandeln. Tab. 6 zeigt cin Beispiel daraus.

Diese Synthese zwischen den zwei Grundtypen hat vor allem auf der oberen
Mittelstufe fiir das Leseverstehen bis jetzt die besten Resultate gebracht (Laufer
& Hada, 1997). Dies hiangt bestimmt damit zusammen, dafl es jedem Lernertyp
etwas bietet. Wer die Muttersprache bevorzugt, wird wohl stets dabei bleiben

 d
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und keinen groflen Unterschied zum zweisprachigen Worterbuch empfinden.

Wer jedoch etwas wagt, wird die vervollstandigten Zielsprachenangaben schiit-
zen (Laufer & Kimmel, 1997).

Tabelle 6: Das zweisprachige Lernerwérterbuch

L2-Vokabel |L2-Beispiel L1-Glossar
learn 1 learn a foreign language lilmod (lernen)
learn 2 We haven’t et learned if he arreived savely. |lischmoa (horen)

3.5. Mehrsprachigkeit

E?n wichtiger Beitrag zum Erkennen von Schwierigkeiten der Minderheits- und
E;.n“.fand.erergruppen ist die Fachliteratur auf dem Gebiet der Mehrsprachigkeit
Die in et.ner diglossischen Situation lebende arabische Bevélkerung hat sich ja;
zuerst mit dem Erlernen der arabischen Schriftsprache und Hebriisch zu befas-
sen, bevor sie zu Englisch kommt. Kinder von Einwanderern in den héheren
Klassen lernen gleichzeitig Hebrdisch und Englisch. Bensoussan et al. (1998)
L{ntersuchtcn, welche Wirkung die Mehrsprachigkeit auf die Leistungen-in Eng-
lisch h?tte. Man verglich die zweisprachige Gruppe Hebriisch L1 mit den mehﬁ-
spr?chlgen Gruppen Arabisch L1 und Russisch L1, welche selbst in einem un-
g!ewhen Verhiltnis stehen (vgl. Tab. 7). Die russische Gruppe lernt in verhilt-
nismifiig kurzer Zeit Hebriisch und Englisch. Die arabische Gruppe hingegen

k()flmt zu den Englischkursen mit zwei fundierten Sprachen, da flir sie ja He-
briisch eine Zweitsprache ist.

Tabelle 7: Das Erlernen zweier Fremdsprachen bei ungleicher L1

Zweisprachig | Mehrsprachig

Mehrsprachig

Hebrdisch L1 | Arabisch L1 (Diglossie: gesprochene und|Russisch L1

geschriebene Sprache)

Englisch L2 Englisch L3 Englisch L3

- Hebriisch 1.2 (Zweitsprache) Hebriiisch L3

Es ist denn auch hauptsachlich die russische Gruppe, die den Wunsch duBert
zuer.st Hebriisch zu lernen und erst dann Englisch. Trotz aller Schwierigkeiter;
er.rellchen aber die Neueinwanderer aus Rufiland ebenso gute Ergebnisse wie die
hiesigen Studenten. Dies geht aus einem Vergleich zwischen den Resultaten des
psychometrischen Eingangsexamens und den Leistungen in den Lesekursen her-
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vor (vgl. Tab. 8). In der ersten Runde zeigen beide mehrsprachigen Gruppen ei-
ne gleichwertig niedrige Leistung gegeniiber der zwejlsprachlgen Gruppe. An-
schlieBend iiberholt die russische sogar die zweisprachige Gruppe.

Tabelle 8: Mehrsprachigkeit und Leistungsfortschritt 1993

Sprachen Psychometrisches Lesekurse — Noten
Examen — Punkte
64
Arabisch L1 320 =
Hebrdisch L1 821 .
Russisch L1 82

Der Vergleich obiger Gruppen beweist, da Mehrsprachigkeit .kein horr:lozge—
ner Begriff ist. Erstens ist die Beziehung zur Mu.ttersprache un‘glelch. Du.rli ]ia?
Erlernen zusitzlicher Fremdsprachen ist die russische Gruppe 1n Gefth, ihre L
zu verlieren. Arabische Studenten hingegen haben dieses Probl.c.im' nicht, da sie
ja eine Landessprache vertreten. Die Problematik der‘ vernachlissigten Mutfter—
sprachen von Einwandererkindern ist nun inzwischen 1m Schulprogramm aufge-

i ie wir oben erwihnt haben, ' _
grléttit:ri v::ind die russischen Kinder erfahrenere Sprz.ichlemer als.dte aral:fl-
schen. Die Mehrheit lernte im Heimatland neben Russisch schon eine Zwe1}-
sprache (z.B. Ukrainisch) und eine erste Fremdil.)rache (Deutsul:h oiiehr Fra_nzo-
sisch). Somit sind sie eigentlich Lerner von Tertlarspra?}.len, bei we c‘ en emer{;1
seits die auf bekannte Lernmethoden aufbauenden positiven Interaktionen un

andererseits die spezifischen L1-Interferenzen in Betracht zu ziehen sind (Aro-

nin & Dicks, 1997). Beispiele findet man in Tab. 9 und 10.

Tabelle 9: Tertidrsprachen und negative Interferenz

. |family = Familie

[ Pronomen Verb Attribut
Deutsch Ich bin Stu((iientt.
i a student.
Englisch 1 am
i - dent.
Hebriisch ani - zzdzzt
Russisch ja — - 3
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Tabelle 10: Falsche Freunde Englisch-Russisch

Englisch Russisch
audience = Publikum
brilliant = hell
contribution = Beitrag

aoodeyentzeya = Empfang

brelyant = Diamant

kontribootsya = staatliche Abgaben an
den Sieger

fameleya = Kosenamen

okupatsya = milit. Besetzung

resedent = Spion

occupation = Besitz, Beruf
resident = Bewohner

4. Abschlieffende Bemerkungen

Wir hoffen gezeigt zu haben, dafl die Dialektik der Realititen und der erzieheri-
schen Werte zu einem Fremdsprachenunterrichtskonzept gefiihrt hat, in dem
sowohl wissenschaftliche als auch praktische Erwigungen vereinbart werden
konnen. Wir mdchten nun als letztes nochmals einen Punkt aufgreifen, der als
roter Faden durch die Rahmenbedingungen des Fremdsprachenunterrichts lauft
und der die Stellung der Schuldirektoren betrifft. Erstens hat man bemerkt, daB
ein gewisser Spielraum herrscht, der es einer Schule erlaubt, zwischen Arabisch,
Franzosisch und Russisch zu wiéhlen. Die Empfehlungen des Erziehungsministe-
riums gehen zwar eindeutig in Richtung Arabisch (vgl. The Ministry of Education,
1996), trotzdem wird z.B. die franzosische Variante in Schulen der religiésen oder
der technischen Richtung oft vorgezogen, auch wenn dort kein direkter Zusammen-
hang mit der frankophonen Bevélkerung besteht (vgl. Abschn. 2.1.1).

Zweitens gibt es auch Varianten innerhalb einer Sprache, wie wir am Beispiel
von Arabisch veranschaulichen méchten. Es sei nochmals erwihnt, daB der offi-
zielle Schulunterricht seit 1985 ausschlieBlich das literarische Arabisch bein-
haltet. Das miindliche Arabisch war wegen seiner angeblichen Ineffizienz ver-
boten worden. Dadurch wird diese Sprache zu einem der schwierigsten Fécher
im Fremdsprachenunterricht, wie die schwache Abiturientenzahl bestitigt (3000
Abiturienten auf 150000 Schiiler pro Jahrgang). Eine gute Losung fiir Klassen
mit schwachem Durchschnitt wird von der Shifat-Schule im Jordantal gehand-
habt. Dort konnen die Schiiler wihrend der 9.-11. Klasse die arabische Sprache
mit hebriischen Buchstaben lernen. In der 12. Klasse erwerben sie dann die lite-
rarische Sprache mittels Video- und Radioprogrammen auf passive Weise. Diese
Schule hat auch ein Internetprogramm entwickelt, welches unter folgender
Adresse abrufbar ist: <http://www.cet.ac.il/shifat>,
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Eine andere Losung wurde in der ORT-Schule, Maalot, vorgezogen. Seit
einem Jahr bestehen dort wochentliche Zusammenkiinfte fiir Kinder der 8. Klas-
se mit Gleichaltrigen aus dem arabischen Nachbardorf Tarschichah. Je 20
Schiiler treffen sich in ihrer Freizeit einmal in Maalot und einmal in Tar-
schichah, nehmen gemeinsame Mahlzeiten ein und helfen sich gegenseitig bei
ihren Schularbeiten — die einen verbessern dadurch ihr Arabisch, die andern ihr
Hebriisch. In diesen bilingualen Rahmen werden weitere Aktivitéiten eingebaut,
die das friedliche Kennenlernen fordern und Freundschaften schaffen,

Drittens kénnen Schuldirektoren auch Revolutiondre sein. Dies zeigt der wohl
brisanteste Fall von Unabhingigkeit in Tel Aviv, wo 31 Schulen entgegen allen
Vorschriften gesprochenes Arabisch unterrichten (Rotem, 1997). Nun sind es
wieder 177 Klassen in dieser Stadt, sowohl im weltlichen als auch im religiosen
Sektor, die gesprochenes Arabisch anbieten. Dadurch wird Franzﬁsi@h klar in
den Hintergrund gedriingt (1997 gaben in Tel Aviv 75 Schulen arabl.schen“und
59 Schulen franzosischen Fremdsprachenunterricht). Welches sind die Grinde
fiir das fast aufriihrerisch anmutende Wiedereinfiihren des gesprochenen Ara-
bisch? Seine Anzichungskraft besteht nicht nur darin, daB es sich um eine
leichtere Fremdsprache handelt, sondern daf} es eine ,.echte” L1 ist, deren Erler-
nen kommunikative und erlebnisreiche Resultate verspricht. Daf} es sich bei die-
sem Unterricht nur um lokale Dialekte handelt, sollte dem Prinzip der Verstéin-
digung keinen Abbruch tun.

Eingang des revidierten Manuskripts: 19.6.1998
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Minorititensprache als Gruppen- und
Identifikationssprache

Elin Fredsted*

This paper presents a review of the historical development of the language situation in the Ger-
man-Danish border region. It consists of two major parts. Firstly, the present language situation
in this region is illustrated by a state-of-the-art survey of foreign language education in the neigh-
bouring language on both sides of the border. Secondly, the use of language codes by the students
at crossborder Danish-German studies is discussed. It is shown that the language codes used serve
as a feature of group identification.

1. Einleitung

Seit einigen Jahren ist der deutsch-dinische Grenzbereich Gegenstand wissen-
schaftlicher Untersuchungen geworden, nachdem lange Zeit nur wenige wissen-
schaftliches Interesse fiir die sprachlichen Verhiltnisse dieses Gebiets gezeigt hat-
ten. Da die Sprachverhiltnisse aber ziemlich verworren sind, sind die Darstellungen
dadurch geprigt, daB der Blickwinkel sich auf Teilprobleme oder Teilfragen be-
schrinkt. Die ganze Komplexitit der Frage 14Bt sich jedoch nur schwer darstellen,
und es wird wahrscheinlich nie jemandem gelingen, dieser Komplexitit ganz ge-
recht zu werden. Auch dieser Aufsatz wird sich — nach einer allgemeineren Be-
schreibung der Sprachverhiltnisse — auf einen Teilaspekt dieses Komplexes kon-
zentrieren missen.

2. Historische und geographische Lage

Es geht hier um das nordlichste Gebiet des Bundeslandes Schleswig-Holstein, um
den Landesteil Schleswig, und um den siidlichsten Teil Dinemarks, der von Dénen
»Senderjylland® genannt und der von der deutschen Volksgruppe als ,, Nordschles-
wig® bezeichnet wird. Mit anderen Worten geht es um das alte Herzogtum Schles-
wig, das allerspitestens seit dem frithen Mittelalter eine Sprachkontaktzone zwi-
schen dem skandinavischen Raum im Norden, dem friesischen Raum im Westen
und dem germanischem Raum im Siiden gewesen ist.

Vom Spitmittelalter bis zur Mitte des 19. Jahrhunderts hatte Schleswig einen
Sonderstatus, da der dinische Konig gleichzeitig Herzog des Herzogtums Schles-

* Korrespondenzadresse: Dr. E. Fredsted, Southern Denmark University, Grundtvigsallé 150,
DK-6400 Senderborg. E-mail: fred@sb.hhs.dk
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wig war, das mit dem siidlich gelegenen Holstein (das eine rein deutschsprachige
Bevolkerung hat) gemeinsam regiert und verwaltet wurde.

Der erste Aufstand gegen die dinische Konigsmacht erfolgte mit der Erhebung
der Schleswig-Holsteiner im Jahre 1848, die zum ersten Schleswigschen Krieg
fiihrte. Diese Erhebung wurde von den dinischen Truppen militérisch niederge-
schlagen, aber der Friede war nur von kurzer Dauer: 1864 erfolgte der zweite
Krieg, diesmal keine Volkserhebung, sondern ein Krieg im Zuge der Vereinigung
des deutschen Reiches, und diesmal waren die preuBisch-gsterreichischen Truppen
militirisch erfolgreich.

Nach diesem zweiten Schleswigschen Krieg wurde das ganze Herztogtum
Schleswig gemeinsam mit Holstein eine preuBische Provinz mit Hochdeutsch als
Schul-, Amts- und Kirchensprache. 1920 wurde dann — nach einer Volksabstim-
mung — eine neue Staatsgrenze zwischen Danemark und Deutschland gezogen, die
das Herzogtum Schleswig in der Mitte teilte. Die politischen und nationalen Aus-
einandersetzungen waren gleichzeitig auch ein ,, Sprachenkampf™* mit Spracherlas-
sen, Vorschriften, Verboten und erzwungenem Lernen der jeweiligen anderen
Hochsprache. Deshalb hat es relativ lange gedauert, bis das Verhaltnis zur Sprache
des Nachbarlandes in der Bevélkerung entemotionalisiert werden konnte.

Durch die Grenzziehung 1920 entstanden nérdlich der Grenze eine deutsche und
stidlich der Grenze eine dinische Minderheit. Bemerkenswert ist aber, daf} es sich
nicht um eigentliche Sprachminderheiten handelt, denn die Erstsprache war und ist
in den meisten Fillen die jeweilige Landessprache: Bei der deutschen Minderheit
in Nordschleswig wird iiberwiegend der dinische Dialekt Sonderjysk gesprochen,
bei der dinischen Minderheit stidlich der Grenze heutzutage meist Hochdeutsch,
von ilteren Menschen auf dem Lande siidlich der Grenze auch noch Niederdeutsch
und in Nordfriesland (besonders auf den Inseln) bisweilen auch noch Friesisch. Die
in Abbildung 1 reproduzierte historische Karte dokumentiert die beschriebene Ent-
wicklung.

Ich werde im folgenden versuchen, das alte Herzogtum Schleswig unter dem Ge-
sichtspunkt einer Sprachkontaktzone zu beschreiben.

T
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3. Die Kontaktsprachen

Historisch gesehen waren vorerst folgende drei Sprachen an dem Sprachkontakt
beteiligt: Nordfriesisch im Westen, der danische Dialekt Sonderjysk im Norden und
Niederdeutsch im Siiden. Dieser Sprachkontakt hatte mehrere Konsequenzen:

1) Es entwickelte sich eine Zweisprachigkeit bzw. Mehrsprachigkeit in Teilen der
Bevélkerung. 2) Es vollzog sich allmahlich ein Sprachwechsel, eine Verschiebung
von Siiden nach Norden, von dem dénischen Dialekt Sonderjysk weg hin zum Nie-
derdeutschen als Umgangssprache. Das Resultat war allerdings kein reines’ Platt
(wie das holsteinische Platt), sondern eine niederdeutsche Sprachvariante, die noch
vom Sonderjysk gepriagt war. Dieser Prozefl des Sprachwechsels ist noch immer
nicht abgeschlossen: Sonderjysk ist siidlich der Grenze in den letzten ldndlichen
Bereichen im Aussterben, allerdings nicht mehr zugunsten des Niederdeutschen,
sondern zugunsten des Hochdeutschen.

Nachdem das Niederdeutsche als offizielle Sprache dem Hochdeutschen (bis
Mitte des 17. Jahrhunderts) gewichen war und nachdem die dénische Regierung
nach dem ersten Schleswigschen Krieg (1848-51) die didnische Hochsprache als
Kirchen-, Schul- und Verwaltungssprache bis Mittelschleswig durchsetzte, entwik-
kelte sich eine Diskrepanz zwischen den offiziellen nationalen Hochsprachen und
den drei sog. ,, Volkssprachen® (Senderjysk, Nordfriesisch und Niederdeutsch). Vor
dem Beginn des 19. Jahrhunderts hatte es jedoch keinen Anlal zu Sprachkonflikten
gegeben, vor allem weil der sprachliche und der nationale Aspekt noch nicht mit-
einander verkniipft waren: Sprache war Kommunikationsmittel, Mehrsprachigkeit
niitzlich, und die Sprache hatte keine nationale oder symbolische Funktion. Erst mit
dem Gedanken des Nationalstaates und der Ideologie von einer Ubereinstimmung
zwischen Sprache und Nationalitit wurde die Lage in Schleswig kritisch: Die Vor-
stellung (von beiden Nationalititen), dal3 sich die jeweilige Nationalsprache in die-
sem Gebiet als Zeichen einer nationalen Zugehdrigkeit durchsetzen sollte, fiihrte
zu einem erbitterten Sprachenkampf von beiden Seiten, der allerdings nicht sehr
erfolgreich war.

Nach der Grenzziehung von 1920 ist man dann auf der Oberfléche schnell zur
friedlichen Koexistenz der Sprachen zuriickgekehrt. Die Uberdachung der regio-
nalen Kulturen durch die zwei Nationalkulturen und Nationalsprachen hat aller-
dings zu einer Schwichung der regionalen Sprachen und Kulturen gefiihrt, so daf
die drei Volkssprachen heute alle als bedrohte Sprachen betrachtet werden miissen.

Die nach 1920 entstandenen Minderheiten siidlich und nordlich der Grenze kann
man somit als historisch entstandene Minderheiten bezeichnen und nicht als
sprachliche Minderheiten im eigentlichen Sinne, denn eine 1:1-Ubereinstimmung
zwischen Sprache und Nationalitét hat es in dieser Sprachkontaktzone nie gegeben,
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obwohl! die Tendenz nach 1920 in diese Richtung geht, was die jeweiligen Mehr-
heitsbevolkerungen angeht.!

4. Die heutige Sprachsituation aus soziolinguistischer Sicht

4.1. Gesinnungsminderheiten

Die Minderheiten in Nord- und Siidschleswig sind historische nationale Minderhei-
ten. Hinzu kommt, dal3 sich diese Minderheiten im Laufe der Jahrzehnte als ziem-
lich inkonsistente Groflen erwiesen haben, deren Umfang von politischen, sozialen
und wirtschaftlichen Konjunkturen abhéngig war und es immer noch ist. Die zah-
lenméBige GroBe der heutigen Minderheiten 1dRt sich kaum feststellen, da es nicht
erlaubt ist, behdrdlicherseits irgendeine Person als Zugehdrige(r) einer nationalen
Minderheit zu registrieren. Die Frage der nationalen Zugehérigkeit ist also eine
Gesinnungsfrage, und die nationalen Minderheiten sind deshalb als Gesinnungs-
minderheiten zu definieren (so die Bonn-Kopenhagener Erklédrung von 1955).
Schitzungsweise umfafit die didnische Minderheit ungefihr 50.000 Personen, die
deutsche Minderheit zwischen 15.000 und 20.000 (nach Kiihl, 1996; Pedersen,
1996). Konkretere Zahlen lassen sich wohl kaum ermitteln, zumal sich die Zahl der
Menschen, die sich mit den Minderheiten identifizieren, im stindigen Wandel be-
findet.

Beide Minderheiten lassen sich mit konzentrischen Kreisen vergleichen: In der
Mitte befindet sich eine sog. Kernminderheit, bei der es eine eigentliche Identifika-
tion mit dem Deutschen bzw. dem Dinischen gibt. Dies gilt sowohl kulturell als
auch sprachlich. Darum herum befinden sich verschiedene andere Kreise, in denen
diese Identifikation mit der Minderheitenkultur und -sprache proportional zur Ent-
fernung zum Zentrum abnimmt, wenn etwa die Mehrheitssprache die Familienspra-
che ist. In den dufleren Kreisen befindet sich eine nicht geringe Anzahl von Perso-
nen, die nur eine lockere Zugehdrigkeit zu den Minderheiten haben, indem sie z.B.
zwar die Institutionen der Minderheiten wie Kindergiirten, Schulen und Freizeitein-
richtungen fiir ihre Kinder nutzen, selber aber z.B. die Minderheitensprache nicht
beherrschen (vergl. dazu Kiihl, 1998).

1 Dif: begriffliche Unterscheidung zwischen ., Geschichtsminderheit™ und .,sprachlicher Minder-
hE.]l" bezieht sich auf einen Aufsatz des Theologen Dr. Giinter Weitling, in dem er die deutsche
Minderheit als eine ., Geschichtsminderheit™ definiert, weil er die wichtigste identititsbildende
Komponente der Minderheit in gemeinsamen historischen Erlebnissen und deren Interpretation
b?grﬁndet sieht. Bei einer sprachlichen Minderheit macht dagegen die Wahl des Sprachcodes
die wesentlichste Komponente der Identititshildung aus.
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4.2. Die deutsche Minderheit in Nordschleswig

Beschiiftigen wir uns zunichst mit der deutschen Minderheit nordlich der Gren-
ze: Hier existieren drei miindliche und zwei schriftliche Sprachcodes nebeneinan-
der. Miindlich sind es: Sonderjysk, Hochdeutsch und die danische Hochsprache,
schriftlich die beiden Hochsprachen. Diejenigen, die die deutsche Schule besucht
haben, beherrschen die deutsche Hochsprache. Dagegen ist die Beherrschung der
dinischen Hochsprache in Rede und Schrift zum Teil von den Schulen in der Ver-
gangenheit etwas vernachldssigt worden.

7u Hause verwenden die meisten Angehdrigen der deutschen Minderheit vor al-
lem Sonderjysk, weniger Hochdeutsch. Die Wahl des Sprachcodes ist situations-
und personenabhingig. Auflerhalb der Familie richtet sich die Wahl des Codes da-
nach, was in der gegebenen Situation am natiirlichsten empfunden wird, und das
ist oft Senderjysk. Sonderjysk ist mit anderen Worten der Sprachcode, der die deut-
sche Minderheit mit der dinischen Mehrheitsbevélkerung verbindet, und dieser
Sprachcode gilt als national neutrale Regionalsprache. Dies fiihrt andererseits dazu,
daB die deutsche Minderheit die deutsche Sprache fast nur in Kontexten der Mino-
ritit verwendet, in denen der deutschen Sprache als offizielle Sprache der Minder-
heit symbolischen Wert zukommt. Zusammenfaflend kann man sagen: Sonderfysk
wird in informellen Gesprichssituationen verwendet, Deutsch in Minorititskontex-
ten und -institutionen (Schulen, Vereinen), die dénische Hochsprache beim Kontakt
mit Behorden und Amtern. Die deutsche Sprache dient zwar auch als Identifikati-
onsmerkmal der deutschen Minderheit. Aber vorrangig ist nicht die sprachlich-
kulturelle Kompetenz in der deutschen Sprache identititsbildend, sondern die Mi-
norititssozialisation, die in den deutschen Minderheitenkindergirten, -schulen und
in Vereinen stattfindet, da hier die emotionale Bindung an das Deutsche hergestellt
wird (vergl. dazu Sendergaard, 1997a) .

Es ist jedoch wichtig festzuhalten, daB das Nordschleswig-Deutsch nicht auf ei-
nem dialektalen Substrat aufbaut, sondern — wie die ddnische Sprache stdlich der
Grenze — eine importierte Kultursprache ist. Dies bedeutet wiederum nicht, dal} es
sich um eine ,,reine* deutsche Hochsprache handelt, sondern um ein Deutsch mit
starken Interferenzen aus in erster Linie Sonderjysk und in zweiter Linie Dinisch.
Es gibt hierzu aber leider kaum Untersuchungen.

4.3. Die dinische Minderheit in Siidschleswig

Die Existenz einer zahlenmiBig recht groBen dénischen Minderheit stidlich der
Grenze konnte zu der Annahme verleiten, daf} die déinische Sprache (oder auch
Sonderjysk) siidlich der Grenze eine bedeutende Rolle spiele. Dem ist aber nicht so:

A
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Die Ursache ist, daBi die dénische Minderheit primér keine sprachliche Minderheit
ist, sondern — wie die deutsche nérdlich der Grenze — eine historisch entstandene
Minderheit, die zunehmend durch eine ,, Philominderheit* erginzt worden ist. Mit
diesem Begnff mochte ich die dufleren und iuBersten Kreisen der Minderheit be-
zeichnen, d.h. deutsch(sprachig)e Bevélkerungsgruppen mit einer ausgeprigten
Sympathie und Vorliebe fiir die kulturellen und sozialen Einrichtungen der déni-
schen Minderheit (vergl. hierzu auch Kiihl, 1998, S. 66).

Vor diesem Hintergrund wird klar, daf§ die ddnische Sprache in diesen dufleren
Kreisen nicht von der Familie vermittelt wird, sondern in den kulturellen Einrich-
tungen wie Kindergirten, Schulen, Bibliotheken und Vereinen. Es scheint deshalb
berechtigt, die danische Hochsprache als Institutionssprache zu bezeichnen. Die
Tatsache, daf3 relativ viele Menschen in den letzten 50 Jahren eine dinische Min-
derheitenschule besucht haben, scheint paradoxerweise kaum dazu beigetragen zu
haben, Dénisch als Umgangssprache siidlich der Grenze zu verbreiten.

Dies ist aber andererseits logisch, da die didnische Hochsprache nie die Um-
gangssprache der aus Siidschleswig stammenden Menschen war, sondern das siid-
lich der Grenze jetzt aussterbende Senderjysk. Da Sanderjysk aber nie ein sprachli-
ches Kennzeichen ciner nationalen prodanischen Einstellung war, konnte dieser
Dialekt demzufolge auch nicht das sprachliche Merkmal einer nationalen dinischen
Minderheit werden. Man hat also die ddnische Hochsprache sozusagen ,,impor-
tiert™, wodurch eine Art kiinstliche Sprachinsel der dénischen Hochsprache stidlich
der Grenze entstanden ist.

Diese besondere Verteilung der Sprachen erklirt zum Teil wohl die schwache
Position der dinischen Sprache siidlich der Grenze. Laut eigenen Schitzungen der
ddnischen Minderheit benutzen 80-90% dieser Minderheit in Schleswig-Holstein
Deutsch als Familien- und Alltagssprache. Seit kurzem allerdings strebt der Trager
der dinischen Minderheitenschulen eine Regelung an, wonach sich die Eltern der
Schiiler in diesen Minderheitenschulen verpflichten sollen, die dénische Sprache
gleichsam als Fremdsprache zu erlernen.

5. Deutsch und Danisch als Fremdsprachen
5.1. Dénisch als Fremdsprache in Siidschleswig

Seit 1920 waren es die privaten Schulen der nationalen Minderheiten nérdlich und
siidlich der Grenze, die die jeweilige Hochsprache des Nachbarlandes als Unter-
richtssprache pflegten. Das wiederum war lange Zeit ein Grund fiir die deutsche
Mehrheitsbevolkerung siidlich der Grenze, die dinische Sprache zu meiden, weil
man dann in den Verdacht geraten kdnnte, auch national fiir Ddnemark zu sein.
Selbst nach Abschlu3 der sog. Bonn-Kopenhagener Erkldrung (1955), die die
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Rechte der jeweiligen Minderheiten sicherte, herrschte eine Abneigung, die dini-
sche Sprache zu lernen.

Zwar gab es schon in den 50er Jahren deutsche Volks- und Mittelschulen, an de-
nen Dinischunterricht erteilt wurde, allerdings nur dort, wo zufillig Lehrkrifte
vorhanden waren, die die Sprache beherrschten, da es noch keine Lehrerausbildung
fiir das Fach gab. Erst 1973 wurde eine Professur fiir das Fach Danisch an der Pid-
agogischen Hochschule in Flensburg eingerichtet.

Nicht nur die bessere Versorgung mit Déanischlehrern, sondern auch ein zuneh-
mendes Interesse an der ddnischen Sprache infolge einer verbesserten politischen
und nationalen Stimmungslage in der Region trugen allmahlich zu einer gewissen
Ausweitung des Dénischunterrichts an den deutschen Schulen bei. Seit 1960 ist die
Zahl der éffentlichen Schulen mit Dénischunterricht langsam angestiegen. Seit An-
fang der 70er Jahre sind auch einige wenige Gymnasien in Grenznihe darunter:
Diinisch wird zur Zeit an 8 Gymnasien angeboten, und zwar als dritte Fremdsprache
ab Klasse 9 oder Klasse 11, wobei es sowohl Grundkurse als auch Leistungskurse
sowie Arbeitsgemeinschaften gibt. Seit wenigen Jahren wird an 4 Fachgymnasien
Dinisch angeboten. An dreien kénnen Realschiiler ihre 2. Fremdsprache Dénisch
bis zum Abitur fortsetzen. Der neue Lehrplan beriicksichtigt Dénisch als 2. Fremd-
sprache auch fiir die allgemeinbildenden Gymnasien und fiir Gesamtschulen. Diese
Maglichkeit wurde jedoch nur an einer Gesamtschule in Flensburg realisiert.

Den Hauptanteil an Dénischunterricht stellen nach wie vor die Realschulen mit
36 Schulen in ganz Schleswig-Holstein, schwerpunktméBig in Schleswig, aber auch
in Ost-Holstein. An diesen Realschulen wird Dénisch ab Klasse 7 als zweite
Fremdsprache alternativ zu Franzdsisch angeboten, in den Klassenstufen 7 und 8
als Wahlfach mit 3 Stunden wochentlich, in den Klassenstufen 9 und 10 als Wahl-
pflichtfach mit 4 Stunden wdchentlich.

Fiir Hauptschulen sind die Bedingungen wesentlich schwieriger. Ddnisch wird
auBerhalb der Stundentafel ab Klasse & oder bereits ab Klasse 6 oder 7 als zweite
Fremdsprache oder als Arbeitsgemeinschaft angeboten, meistens mit 2 Wochen-
stunden. Es gibt zur Zeit 16 Hauptschulen, an denen Dinisch unterrichtet wird. Die
Tendenz ist allerdings fallend, da SparmaBnahmen und Streichungen zunichst die
Ficher treffen, die in der Stundentafel nicht aufgefithrt sind. Dénischunterricht an
den Grundschulen war bislang nicht vorgesehen. Inzwischen wurde eine Initiative
fiir den Fremdsprachenfrithbeginn in Schleswig-Holstein initiiert, die neben einem
Versuch mit Englisch in der Grundschule auch einen Versuch mit Dénisch als Be-
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gegnungssprache ab Schuljahr 97/98 in zundchst 5 Grundschulen im grenznahen
Bereich vorsieht.?

Besonders zu erwithnen sind die Initiativen im universitiren Bereich: Seit 1992
gibt es eine Kooperation zwischen der Wirtschaftsuniversitit Stid (Handelshejskole
Syd, jetzt Syddansk Universitet) in Danemark und der Bildungswissenschaftlichen
Hochschule in Flensburg. Diese beiden Institutionen haben bislang drei gemeinsa-
me deutsch-dinische Studienginge entwickelt: 1) das Studium ,, Betriebliche Bil-
dung und Management® auf den Gebieten Wirtschaft und Personalmanagement, 2)
ein ,, Kultur- und Sprachmittler*-Studium mit Schwerpunkt Fremdsprachen, Kultur
und Sprachpidagogik, sowie 3) eine wirtschaftlich-technische Ausbildung. Cha-
rakteristisch fiir die beiden erstgenannten Studien ist, dafl Deutsch, Dénisch und
Englisch sowohl Unterrichtssprachen als auch zu studierende Fremdsprachen sind:
Deutsch und Englisch fiir dinische Studierende, Dinisch und Englisch fiir deutsche
Studierende. Erschwerend fiir diese Studien ist nattirlich, daB3 bei den meisten deut-
schen Studierenden die erforderlichen Vorkenntnisse der dinischen Sprache fehlen,
solange das Danischangebot an den Gymnasien in Schleswig-Holstein nicht erwei-
tert wird.

5.2. Deutsch als Fremdsprache in Dinemark

Die deutsche Sprache hat seit eh und je ihren natiirlichen Platz im dédnischen Aus-
bildungssystem. Die deutsche bzw. niederdeutsche Sprache war seit Jahrhunderten
immer prasent: In der Hansezeit war Niederdeutsch die Handelssprache, die Refor-
mation brachte einen starken hochdeutschen Einflufy auf die dénische Sprache (z.B.
in den Bibeliibersetzungen) mit sich, die absolutistische Verwaltung (1660-1848)
hatte eine dénische Kanzlei fiir das Konigreich und eine deutsche Kanzlei fiir die
Herzogtiimer Schleswig und Holstein. Deutsch bzw. Niederdeutsch waren zeitwei-
lig die Umgangssprache am Kénigshof und die Kommandosprache in der Armee.
In Kunst und Wissenschaft gab es Jahrhunderte lang eine Symbiose mit den stidli-
chen Nachbarn, und die deutsche Sprache iibernahm nach dem Niedergang des La-
teins teilweise die Funktion als internationale Wissenschaftssprache in Didnemark
(vgl. auch Winge, 1992).

Dieser kulturellen und wissenschaftlichen Symbiose wurde aber in Verbindung
mit den beiden Schleswigschen Kriegen und dem aufblithenden Nationalismus des
19. Jahrhunderts ein jahes Ende gesetzt. Gleichzeitig wuchs jedoch bis zum Ersten
Weltkrieg die internationale Bedeutung der deutschen Sprache, so dal} nicht be-

2 Diese Angaben zum Dinischunterricht stammen aus einem unverdffentlichten Manuskript von
Frau Eike Ketelsen, Flensburg.
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sweifelt wurde, daB die Kenntnis der deutschen Sprache in Danemark zur Bildung,
vielleicht sogar zur Allgemeinbildung, gehorte.

Seit dem Anfang des 20. Jahrhunderts wuchs jedoch die Bedeutung der engli-
schen Sprache in Dinemark stetig, so daf sie allmahlich die vorherrschende Rolle
als erste Fremdsprache einnahm. Durch den Nationalsozialismus isolierte sich
Deutschland zunehmend von dem europiischen Kultur- und Wissenschaftsleben,
so daB auch in Dinemark die deutsche Sprache zugunsten der englischen an Be-
deutung verlor. Unmittelbar nach dem zweiten Weltkrieg gab es Uberlegungen,
Deutsch als Schulfach véllig abzuschaffen, aber das Fach tiberlebte qua seiner neo-
humanistischen Tradition und durch die historische Bedeutung der deutschen Spra-
che und Kultur fiir die dinische Kultur. Dieser neohumanistische und literarische
. Tropf*, an dem das Fach Deutsch nach dem Zweiten Weltkrieg hing, sollte sich
spiter als Behinderung erweisen: Deutsch wurde jahrzehntelang vorwiegend als
Literatur- und Ubersetzungsfach unterrichtet, wihrend im Englischunterricht neue
kommunikationsorientierte Methoden erprobt und erfolgreich eingesetzt wurden,

Zu einer eigentlichen Krise des Faches kam es Anfang der 70er Jahre, als sich
das Fach Deutsch gerade in einer Modernisierungsphase befand. Ausschlaggebend
war hier die Einfiihrung der vielen Wahlficher im Gymnasium. Mit den vielen
Wahlméglichkeiten war Deutsch als zweite Fremdsprache keine Selbstverstind-
lichkeit mehr, und zu einer Zeit, in der sich die Zahl der gymnasialen Oberschiiler
verdoppelte, stagnierte die Zahl der Deutschschiiler am Gymnasium. In der folkes-
kole (1.-10. Schuljahr) war Deutsch immer noch zweite Fremdsprache und eine
Voraussetzung fiir die gymnasiale Oberstufe, aber in der gymnasialen Oberstufe
selber reduzierte sich die Zahl der insbesonders naturwissenschaftlich orientierten
Schiiler, die Deutsch als Fremdsprache wiihiten. Man kann die Situation kurz so
beschreiben: Fast alle dinischen Schiiler lernten in den 70er und 80er Jahren
Deutsch als Fremdsprache auf einem relativ elementaren Nivau, immer weniger
erwarben weitergehende Kenntnisse. Dies hatte verheerende Konsequenzen fiir die
universitiren Ausbildungseinrichtungen, wo man das unzureichende Niveau und
das fehlende Interesse fiir Deutsch zu beklagen hatte. Durch eine Reform der gym-
nasialen Oberstufe 1988 wurde die Moglichkeit, Deutsch als zweite oder dritte
Fremdsprache zu wihlen, ausgeweitet.

Im grenznahen Bereich war die ,,Krise™ des Faches weniger stark ausgeprigt als
auf Landesebene, das sprachliche Niveau lag und liegt meistens auch etwas héher.
Die Zahlen der Schiiler, die am Deutschunterricht teilnehmen, sind generell in Sen-
derjylland um einiges hoher als in den anderen Landesteilen. Konkrete Zahlen oder
Prozentangaben konnen hier leider nicht gegeben werden, weil eine Umfrage an
den einzelnen Schulen des Landesteils sehr aufwendig wire. Aber ein paar Zahlen
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konnen vielleicht aufschluBreich sein: Im ersten Lernjahr (Klassenstufe 7 der fol-
keskole} liegt der Landesdurchschnitt bei 90%, in Senderjylland jedoch bei 100%.
Hier spielt die geographische Nihe zu Deutschland eine entscheidende Rolle, und
in der Wirtschaft der Region wird der norddeutsche Raum sozusagen als Binnen-
markt betrachtet.

6. Entwicklung hin zur Einsprachigkeit

* Nichtsdestotrotz ist bei den beiden Mehrheitsbevélkerungen eine klare Entwick-

lungstendenz in der Region Senderjylland-Schleswig nach 1920 von einer aktiven
Mehrsprachigkeit weg und hin zur Einsprachigkeit festzustellen, und nur die Spra-
chen, die eine kommunikative Funktion haben, werden sich als Umgangssprachen
auch erhalten kénnen. Die Volkssprachen werden vermutlich aussterben oder durch
Institutionen wie Ausbildungseinrichtungen am Leben erhalten werden oder quasi
als Fremdsprachen erlernt werden miissen.

Senderjysk ist als Umgangssprache siidlich der Grenze im Aussterben. Auch Nie-
derdeutsch und Friesisch sind bedrohte Sprachen. Diese Tendenz stimmt mit der
riickldufigen Entwicklung des Senderjysk stdlich der Grenze iiberein, findet aber
mit einer gewissen zeitlichen Verzdgerung statt. Obwohl die Mehrheitsbevolkerun-
gen in Giberschaubarer Zukunft wahrscheinlich monolingual werden diirften, bedeu-
tet dies nicht, daf} die rezeptiven Kenntnisse der drei Volkssprachen verschwinden.
Die Tendenz von einer sprachlichen Vielfalt hin zu tendentieller Einsprachigkeit
ist aber nicht zu {ibersehen. Die jeweils andere Hochsprache wird dann ausschlieB-
lich als Fremdsprache eine — vielleicht zunehmend wichtigere — Rolle spielen.

. Rettungsversuche® fiir zwei der drei Volkssprachen gibt es siidlich der Gren-
ze: Niederdeutsch und die sieben noch existierenden friesischen Dialekte werden
durch verschiedene institutionelle wie auch schulische Maflnahmen unterstiitzt,
Sonderjysk dagegen nicht. Nicht nur die beiden Hochsprachen, sondern auch zwei
der drei Volkssprachen werden also durch institutionelle Mafinahmen im deutschen
Teil Schleswigs unterstiitzt. Dies ist bei Sonderjysk nérdlich der Grenze leider
auch nicht der Fall: Entweder weil der Dialekt hier noch nicht so bedroht erscheint,
oder wohl eher, weil die durchaus zentralistische Staatsideologie in der diénischen
Kulturpolitik immer noch Dialekte als minderwertige Substandardformen betrach-
tet. Hier siecht man allerdings ganz deutlich eine sehr pragnante Entwicklung, nim-
lich daf} der Dialekt seit fast zwei Generationen mit hochsprachlichen Lexemen und
Flexionsformen ,, verdiinnt* wird, eine Entwicklung, die man allerdings auch beim
Niederdeutschen wie im {ibrigen bei allen Dialekten feststellen kann.

Ein Problem fiir den Erhalt der sprachlichen Vielfalt ist, da diejenigen, die die
Volkssprachen (Sanderjysk, Friesisch oder Niederdeutsch) sprechen, auch gleich-
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zeitig eine der beiden Hochsprachen sprechen, weshalb die Volkssprachen weiter
an kommunikativer Funktion und an Dominen verlieren.

7. Erfahrungen aus dem Dénischunterricht in den
grenziiberschreitenden Studien

Wenn man die Sprachsituation unter den Studierenden und Lehrenden an den bei-
den grenziiberschreitenden Studien ,, Kultur- und Sprachmittler” (in Senderborg,
DK) und ., Betriebliche Bildung und Management* (in Flensburg, D), an denen ich
selber unterrichte, beschreiben soll, dann fillt es auf, dafl Deutsch, Dinisch und
Englisch gesprochen wird. Dazu muB einschriinkend bemerkt werden, dafl fast alle
dinischen Lehrkrifte entweder bilingual sind oder tiber relativ gute Deutschkennt-
nisse verfiigen. Englisch (in Senderborg manchmal auch Dénisch) wird als lingua
franca verwendet, wenn Studierende aus ,, Drittlindern® am Gesprich bzw. Unter-
richt teilnehmen. ““Code-switching” im Gesprach und im Unterricht wird von eini-
gen Studierenden sehr positiv aufgenommen, andere empfinden dies als miihevoll
und fiir das Lernen erschwerend.

7.1. Sprachdiagnose

Im Dinischunterricht muff man von hochst unterschiedlichen Voraussetzungen bei
den deutschen bzw. anderen nicht-dinischen Studierenden hinausgehen: Einige
héren in der ersten Dinischveranstaltung zum ersten Mal Dinisch, andere sind im
grenznahen Bereich aufgewachsen und kennen Einzelworter. Wiederum andere
haben rezeptive Kenntnisse des Niederdeutschen, durch die sie schnell lernen,
Eselsbriicken zu bauen. Relativ viele haben Familie, Freunde und Verwandte nord-
lich der Grenze und damit einige Vorkenntnisse. Dazu kommen dann auch noch
Studierende, die entweder in der Realschule, auf dem Fachgymnasium oder Gymna-
sium in Schleswig-Holstein Dénisch als Fremdsprache gelernt haben, Kinder aus
deutsch-dinischen sog. Mischehen und schlieBlich Mitglieder der dénischen Min-
derheit, die — wie auch Kinder aus Mischehen — Diénisch als Zweitsprache haben.
Hier ist Binnendifferenzierung ein absolutes must, dazu kommen aber auch noch
MaBnahmen wie Tutorien und Propadeutika flir die ,, Anfinger®.

7.2. Dinisch als Fremdsprache

Obwohl die Lernergruppe sehr heterogen ist, haben die Lerner eines gemeinsam:
Alle sind mehrsprachig in dem Sinne, daf sie in ihrer bisheringen Ausbildung zwei
bis drei Fremdsprachen gelernt haben. Viele von ihnen sind jedoch durch ein
Schulsystem gegangen, in dem die sprachpidagogische Orientierung noch immer
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von einem grammatisch orientierten Unterricht gepriigt ist. Die Mehrzahl der Ler-
ner sind dennoch als gelibte ,, Sprachfiichse® zu bezeichnen: Sie sind durchaus mo-
tiviert und lernen sehr schnell, vor allem wenn man mit anderen jugendlichen bzw.
erwachsenen Lernergruppen vergleicht. Die Mehrzahl der eigentlichen Sprachstu-
denten im Studium ,, Kultur- und Sprachmittler kénnen sich — fast unabhingig von
den sehr unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen — nach zwei Semestern Di-
nischunterricht fliefend und fast fehlerfrei miindlich und schriftlich ausdriicken,
auch in bezug auf schwierigere fachliche Themen.

Der Zugang zum Dinischen scheint also den Lernern nicht schwer zu fallen, was
natiirlich auch damit zusammenhingt, dafl Vorkenntnisse aus dem Deutschen, dem
Niederdeutschen und dem Englischen im lexikalischen Bereich eine ganz grofle
Hilfe sind.

7.3. Dinisch als ,,Kontaktsprache*

Aus dieser Gruppe von Lernern mdchte ich eine besondere Gruppe herausheben,
namlich die Mitglieder der dinischen Minderheit. Wenn die Studierenden aus der
dinischen Minderheit ein Studium aufnehmen, haben sie eine schulische Laufbahn
hinter sich, die auf Danisch aber in Deutschland stattgefunden hat. Die Schwierig-
keit fiir diese Personen ist grob gesagt, dafl ihre Sprach- und Kulturcodes selten
Ubereinstimmen: Sprachlich beherrschen sie eine besondere Variante der dénischen
Hochsprache (oft ., Siidschleswigdanisch® genannt), wissen aber so gut wie nichts
iber die dinische Gesellschaft unmittelbar nérdlich der Grenze. Oft fillt es ihnen
schwer, deutsche und dinische Normen des Sprachgebrauchs auseinanderzuhalten.
Sie haben eine Tendenz (auch wenn sie Deutsch sprechen), die informelleren und
direkteren danischen Sprachcodes zu verwenden; sie sind aber gleichzeitig verunsi-
chert, was die didnischen Sprachgebrauchsnormen betrifft. In diesem Kreuzfeuer
zwischen Sprach- und Kulturcode lauern viele Fallen und Fettndpfchen. Sehr zu-
riickhaltend reagieren diese Lerner jedoch, wenn man versucht, ihnen zu erkléren,
daf ihre danische Sprachvariante mit der dénischen Hochsprache nicht véllig tiber-
einstimmt. Wenn man ihre Sprache charakterisieren soll, fallen folgende Merkmale
auf:

Lexikalisch enthilt die Sprache der Studierenden der didnischen Minderheit
Lehntibersetzungen (z.B. husmester (vergl. Hausmeister) fir das danische Wort
viceveert bzw. pedel) oder deutsche Zitatwdrter in Fallen, wo es nicht vermutet
wird, daf} die ddnische Sprache iiber einen entsprechenden Ausdruck verfiigt (z.B.
TUV). Typisch ist eine Aussage wie:
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..Jeg finder, at danskerne forzrer deres dronning mere end tyskerne sin Bundespriisident.”

Gemeint war:
_.Ich finde, daB die Dinen ihre Kénigin mehr als die Deutschen ihren Bundesprisident(en)

verehren.”
Eine Riickiibersetzung der dinischen Aussage wire allerdings:

_Ich finde, daB die Dénen ihrer Konigin mehr als die Deutschen ihrem Bundespriisident(en)
verschenken.™

Syntaktisch gibt es eine Tendenz, den deutschen Satzbau als Vorbild zu nehmen,
w.a. indem man lange Adverbialgefiige vor den infiniten Verbalformen und den
Satzobjekten stellt:

.1 1990 blev i de nye forbundslande den sociale markedsekonomi indfort.™

L Vorbild* ist der deutsche Satz:

_.Im Jahr 1990 wurde in den neuen Bundeslindern die soziale Marktwirtschaft eingefuihrt.”
Auf Dinisch wiirde der Satz allerdings heilien:

.1 1990 blev den sociale markedsekonomi indfort i de nye forbundslande.™

So werden auch Adverbialglieder im Gliedsatz nach dem finiten Verb gestellt.
_Trods det indre marked, der skabte 1986-91 mere end ni millioner arbejdspladser (...)"
Hier liegt wieder ein deutscher Satz zugrunde, némlich:

_Trotz des Binnenmarktes, der 1986-91 mehr als neun Millionen Arbeitsplétze geschaffen
hat (...)"

Auf Dinisch wiirde der Satz heiflen:

. Trods det indre marked, der i rene 1986-91 skabte mere end ni millioner arbejdspladser

("

Die Satzintonation ist mit wenigen Ausnahmen von der am Satzende abfallenden
Intonation der deutschen Sprache gepriigt. Diese Satzintonation steht im Gegensatz
zur kontinuierlich abfallenden Intonation der dinischen Hochsprache:

Terminal-deklarative Intonation im Dénischen: \

Terminal-deklarative Intonation im Deutschen: — 1\

Ublich ist auch die Verwendung von deutschen discourse markers, z.B. ,,ne?”
mit steigender, fragender Intonation am Ende der AuBerung.

F =
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Diese Beschreibungen beruhen jedoch auf einer eher normativen Auffassung von
Sprache: Eine Feststellung von Interferenzen in den beiden Minderheitensprachen
hat z.B. zu der These gefiihrt, daB die beiden Minderheiten von einem sprachlichen
Defizit gekennzeichnet sind, daB} sie die beiden Sprachen nur mangelhaft beherr-
schen und so praktisch nur iiber zwei halbe Sprachen verfiigen.

Eine systemlinguistische Betrachtungsweise, die von der langue ausgeht, wird
jedoch kaum der komplizierten Sprachsituation und der tatsdchlichen Sprachkom-
petenz der einzelnen Personen gerecht. Ich werde deshalb versuchen, die Sprachsi-
tuation von einem funktionalen Gesichtspunkt aus zu beschreiben und dabei auf
eigene Erfahrungen aus dem Unterricht zuriickgreifen.

Typisch fiir den Sprachgebrauch der Studierenden aus der dinischen Minderheit
ist, daB3 sie Danisch sprechen, wenn fachliche Themen im Unterricht besprochen
werden. Dinisch ist also die schulische ,, Wissenssprache®. Wenn das Gespriich auf
eher personliche und private Themen wechselt, oder wenn sie sich untereinander
unterhalten, wechseln sie den Sprachcode und gehen zum Deutschen iiber
(.»Deutsch als Erfahrungssprache™). Da alle Anwesende jedoch Deutsch genau so
gut wie Dinisch verstehen, wechseln sie also nicht den Sprachcode aus dufierem
Anlaf3, sondern sie wihlen spontan (sozusagen aus ,,innerem* AnlafB3) die Sprache,
die sie gewdhnlich zur Kommunikation von privaten Themen benutzen, und gleich-
zeitig den Sprachcode, den sie gewdhnlich im Gesprich mit Gleichaltrigen verwen-
den. Deutsch ist also die Gruppensprache der Jugendlichen, und in diesem Falle
dominiert ihre Identitit als Jugendliche iiber ihre Identitit als Angehorige der déni-
schen Minderheit.

Charakteristisch fir die Studierenden aus der Minderheit ist, dafd sie — sehr im
Gegensatz zu ihren Mitstudierenden mit Dénisch als Fremdsprache — im Groflen
und Ganzen kein Interesse daran zeigen, ihre dinische Sprache in Ubereinstimmung
mit den Normen der danischen Hochsprache verédndern oder korrigieren zu laf3en.
Ausgehend von neueren Theorien iiber Zweisprachigkeit 148t sich das Problem als
ein Normphénomen beschreiben: Die dédnischen Siidschleswiger haben ihre eigene
dénische Sprachnorm, die sie selber als vollgiiltige Norm betrachten, durch die sie
kommunizieren und gleichzeitig eine regionale, bilinguale und bikulturelle Identitit
markieren.

Fiir eine Dozentin der dénischen Sprache kann es manchmal duflert schwierig
sein, sich bei diesem Normproblem konstruktiv zu verhalten: Handelt es sich im
Einzelfall um verheerende ,, Interferenzfehler, die ich zu korrigieren habe, oder
liegt hier ein ganz anderer Fall vor? Ich muf also unterscheiden zwischen:

1) Interferenzen im herkémmlichen Sinne, die darauf zuriickzufuhren sind, daf der

Studierende von Mutmallungen ausgeht, ein ,, principle of least effort** verwen-

det, ein Opfer von ,,falschen Freunden* ist oder sich einfach irrt. Dies wiire
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dann ein AnlaB, den Sprachgebrauch von dem Sprachsystem heraus zu korrigie-
ren.

2) Oder ob es sich hier — als zweite Maglichkeit — um bestimmte sprachliche, be-
sonders lexikalische Sonderformen handelt, die als Markierung der regionalen
Identitit und Kultur bewulBt eingesetzt werden.

Falls der zweite Fall zutreffend ist, kann ich mich nicht ohne weiteres korrigie-
rend verhalten, ohne die Identitiit der Studierenden als Siidschleswigdénen in Frage
zu stellen. In solchen Fillen reagieren die Studierenden oft mit der Bemerkung:
.,So heiBt es, weil wir immer so sagen™.

Die siidschleswigdinische Sprachnorm unterscheidet sich von den Sprachvari-
anten, die wir in Dinemark sonst horen:

s von der dinischen Hochsprache unterscheidet sich Siidschleswigdénisch, wie
oben dargestellt,

e mit dem Dialekt Sonderjysk, der unmittelbar nérdlich der Grenze immer noch die
allgemeine Umgangssprache ist, hat Siidschleswigdinisch so gut wie gar nichts
gemein,

e mit der dinischen Hochsprache, die von deutschsprachigen Lernern als Fremd-
sprache gesprochen wird, gibt es gewisse gemeinsame Ziige in Hinblick auf syn-
taktische und tonale Interferenzen, aber Lerner von Dénisch als Fremdsprache
und meine eigenen symmetrisch bilingualen Kinder, die in Holstein aufgewach-
sen sind, verwenden im GroBen und Ganzen keine der stidschleswigdinischen
Sonderformen.

Sehr interessant ist auch festzustellen, daB die Studierenden es selber als sehr
schwierig einschitzen, den mit dem Sprachcode verbundenen Kulturcode adiquat
einzusetzen, Sie berichten davon, wie ihr Verhalten manchmal Staunen oder Ab-
lehnung hervorgerufen hat, wenn sie z. B. die informellen dénischen Anredeformen
gegeniiber Deutschen in einem deutschen Kontext verwendet haben.

8.3. Kreoloid-Sprachen

7um Schluff méchte ich versuchen, eine theoretische Erklirung fiir das sprachliche
Verhalten der siidschleswigdinischen Studierenden zu geben:

Charakteristisch fiir ihr sprachliches Verhalten ist eine funktionelle Diglossie mit
zwei Sprachen, die bei den Sprechern beide als high variety gelten, die aber unter-
schiedliche Sprachdoménen haben.

Warum reagieren die Studierenden dann ablehnend, wenn ich als Danin aus dem
Mutterland die eine der beiden Sprachen korrigiere und dadurch implizit kritisiere?
Dann geschieht folgendes: Indem ich ihre Sprache korrigiere, bringe ich eine dritte
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high variety ins Spiel, und zwar eine high variety der danischen Sprache, die de
facto ihre stidschleswigdinische Sprache zu einer low variety degradiert. Diese De-
gradierung trifft die eine Halfte ihrer nationalen, kulturellen und sozialen Identitit,
die mit der Sprache verbunden ist, in der sie (institutionell) sozialisiert worden
sind.

Es entsteht also ein Konflikt zwischen zwei Sprachen (der dénischen Hochspra-
che aus dem Mutterland und Stidschleswigdinisch), von denen die eine, letztge-

. nannte Sprache nun plotzlich als defizitir gelten soll, weil sie im dédnischen Ausbil-

dungssystem nicht als Standardsprache akzeptiert ist. Ich biete ihnen dann eine
Standardsprache an, die zwar eine sehr grofie Ahnlichkeit mit ihrer Sprache hat, die
jedoch bedeutet, daf sie die danische Sprache, die bisher ihre Sprache war, vor der
Tiir ablegen mussen.

Trotzdem sollte kein Zweifel dariiber herrschen, dal es sich um die dénische
Sprache handelt, nicht aber um dialektale Varianten dieser Sprache, sondern um
eine Hochsprache, die einem intensiven Sprachkontakt mit einer anderen Hoch-
sprache ausgesetzt ist. Man konnte mit dem Begriff von Peter Trudgill diese Spra-
che als Kreoloid bezeichnen. Mit diesem Begriff bezeichnet Trudgill Sprachen, die
als ein Resultat von Sprachkontakt simplification (also Vereinfachung, in diesem
Falle cine parallele Verwendung der beiden Hochsprachen auf unterschiedlichen
Ebenen) und admixture (sprachliche Mischformen) erlebt haben, ohne daf jedoch
die Reduktionen, die mit Pidgin zusammenhingen, eingetreten sind. Die Vereinfa-
chung besteht darin, daB {iberall deutsch-dinische Parallelformen verwendet wer-
den, wo dies dem Sprecher méglich scheint — dies gilt lexikalisch, teilweise mor-
phologisch, syntaktisch und tonal.

Der siidschleswigdanische Sprecher ist — was u.a. eine neulich erschienene CD-
ROM mit ,, Sprachbliiten* bezeugt — sich der lexikalischen Mischformen z.T. be-
wuft, die dann auch als Merkmale eingesetzt werden. Dagegen ist das BewuBtsein
tiber den parallelen Gebrauch von den beiden Sprachen auf dem tonalen, dem syn-
taktischen oder pragmatischen Niveau kaum vorhanden. Charakteristisch fiir eine
Kreoloid-Sprache ist, daf} diese Sprache immer verstiindlich fiir Sprecher der Aus-
gangssprache bleibt, und dal sich eine eigenstindige Sprachgemeinschaft der
Native-Speakers herausbildet.

Ein interessanter Blickwinkel wire, die ddnische Sprache in Siidschleswig als ei-
ne Kontaktsprache zu betrachten, die zeigen kénnte, wie die didnische Sprache sich
generell entwickelt hitte, wenn der enge Sprachkontakt zwischen Dénisch und Nie-
derdeutsch (in der Hansezeit) und Danisch und Hochdeutsch (bis ins 18. Jahrhun-
clll;rt) noch eine Zeitlang fortgefiihrt worden wire (vgl. allg. Braunmiiller, 1995,

96).
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9. Schlufbemerkungen

Als ,,importierte Hochsprachen™ konnen die deutsche Sprache nordlich der Grenze
und die dénische Sprache siidlich der Grenze unter dem Gesichtspunkt Sprachinseln
betrachtet werden. Es ist auch nicht auszuschlieBen, daB die Situation dieser Spra-
chen z.B. mit Sprachen von Einwanderergruppen gemeinsame Ziige aufweist, etwa
in folgender Hinsicht: Es handelt sich in beiden Fallen um Kontaktsprachen, die
sich von der Sprachnorm im Mutterland in spezifischer Weise losgelost und ent-
fernt haben, um nunmehr als Identifikations- und Gruppensprache einer bestimmten
Bevilkerungsgruppe zu dienen. Vom Blickwinkel der Sprecher funktionieren diese
Kontaktsprachen ausgezeichnet als Kommunikationsmittel, weil im Groflen und
Ganzen alle Personen, mit denen z.B. der Siidschleswigdine Diinisch spricht, auch
Siidschleswigdinen sind, die auch Deutsch als Muttersprache haben.

Eingang des revidierten Manuskripts: 10.10.1998
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Die Realisierung deutscher Vokale durch italienische
Muttersprachler: Eine experimentalphonetische
Untersuchung

Federica Missaglia und Walter F. Sendlmeier

This article describes the phonetic characteristics of German vowels produced by German na-
tive speakers and ltalian learners of German. Formant charts obtained with own empirical data
are used to compare the two vowel productions. A contrastive formant chart of German vow-
els produced by German and ltalian native speakers shows the deviations in German vowel
production by Italian learners. Starting from the acoustic parameters which correlate with
auditive judgements the data highlight the articulatory correlates responsible for the foreign accent
occurring in German vowels produced by Italians.

1. Positionen zum L2-Erwerb

In kontrastiven Beschreibungen des deutschen und italienischen Vokalismus, die
im italienischen Sprachraum entstanden sind, dominiert die phonematische
Perspektive. Im allgemeinen sind diese Darstellungen weniger danach ausge-
richtet, den tatsdchlichen materiellen Bestand der Laute zu veranschaulichen,
als vielmehr das funktionelle Gewicht auf symbolphonetischer Ebene zu be-
stimmen. Ziel dabei ist, einheitliche und vollstindige Systeme miteinander zu
vergleichen. Das Ergebnis kontrastiver Analysen mit dieser Zielsetzung besteht
demnach in der Auflistung und Gegeniiberstellung der gemeinsamen bzw.
sprachspezifischen Phoneme der zwei miteinander verglichenen Sprachen.

In Anlehnung an die von Weinreich (1953) vorgeschlagenen Konventionen
unterscheidet Mioni (1976) in seiner kontrastiven phonematischen Analyse der
westgermanischen Sprachen (Englisch, Deutsch, Niederldndisch) zwischen den
Phonemen des Deutschen, die dem phonematischen Inventar des Italienischen
vollig fremd sind (fa:/, /a/, /1, /o fe:/, feel, fy:/, /¥/, /), und denjenigen, die in
den zwei Sprachen lediglich verschiedenartige allophonische Realisierungen
aufweisen (fur letztere stammen die Beispiele ausschlieBlich aus dem
konsonantischen Bereich). Aus dieser Unterscheidung liefe sich folgern, daf} die

" Korrespondenzadressen: Dott.ssa F. Missaglia, Universita Cattolica Milano, Largo A.
Gemelli 1, 1-20123 Milano.
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deutschen vokalischen Phoneme /e, /ef, fei/, fuif, foi, [o/, fii/ in ihrer
phonetischen Realisierung den entsprechenden italienischen gleich sind.

Mioni bezeichnet die deutschen langen gespannten Vokale /e:/, /it/, lo:/, I/
und die ungespannten /e(:)/ und /5/ im Vergleich zu den entsprechenden italie-
nischen /e/, /i/, /ol, /ul, le/, /o/ als assai simili (= sehr dhnlich). Die bei der Rea-
lisierung dieser Vokale minimalen interlinguistischen Differenzen seien vor al-
lem auf den unterschiedlichen Offnungsgrad zuriickzufihren: Die deutschen
Vokale seien gegeniiber ihren italienischen Entsprechungen geschlossener bzw.
leicht geschlossener. Neben dieser Differenz im Offnungsgrad, die mit der Va-
riation der Gespanntheit der beteiligten Muskulatur korreliert, werden die deut-
lich wahrnehmbaren interlinguistischen Unterschiede im Vokalbereich auch auf
Divergenzen in der Lange und in der Rundung zuriickgefiihrt:

..Das deutsche Vokalsystem bereitet Italienern [in Produktion und Perzeption] eine Rei-

he von Schwierigkeiten: Es bedient sich des Merkmals Linge, das dem ltalienischen

fremd ist. da im ltalienischen die Linge mit der Silbenstruktur verbunden ist: es macht

weiterhin einen griBeren Gebrauch vom Merkmal Gespanntheit als das ltalienische

(z.B. gespanntes [i:] ~ ungespanntes zentralisiertes [1] usw.), und es hat cine Reihe vor-

derer gerundeter Phoneme (/y:/. /v/. /e/, fee/), die im Italienischen vllig fehlen. Die er-

sten zwei Merkmale sind miteinander verkniipft; sie kdnnen mit der folgenden Formu-
lierung zusammengefaBt werden: Das Merkmal Lange ist mit dem der geringeren Off-
nung und der geringeren Zentralisierung verbunden: das Merkmal K”iirze mit groBerer

Offnung und groferer Zentralisierung.” (Mioni, 1976, S. 111-112; Ubersetzung F.M.;

vgl. auch Sendlmeier, 1981).

Mioni fiihrt weiter aus, dal Schwierigkeiten fiir italienische Lerner des Deut-
schen in der Realisierung der Diphthonge bestehen, welche — so Mioni — im
Vergleich zu den italienischen Diphthongen assai diverse (= schr unterschied-
lich) sind, was jedoch durch die verwendeten Transkriptionen nicht angemessen
zum Ausdruck kommt.

Ein weiterer, jedoch seltener Schritt traditioneller kontrastiver Analysen pho-
nematischer Ausrichtung besteht darin, in interlinguistischer Perspektive zwi-
schen denjenigen Phonemen zu unterscheiden, die in der jeweiligen Sprache nur
in einer bestimmten Position (z.B. in betonter oder unbetonter Stellung) oder
unter Beriicksichtigung von gewissen phonotaktischen Restriktionen auftreten
kénnen.

Wie sich leicht feststellen ldBt, wird dabei nur sehr wenig auf die Frage nach
der phonetischen Qualitdt der einzelnen Vokale eingegangen: Es bleibt unklar,
ob und in welchem MaBe sogenannten gemeinsamen Phonemen im konkreten
Sprechakt, d.h. in der Artikulation von seiten muttersprachlicher Sprecher, ver-
schiedene bzw. gleiche phonetische Realisierungen entsprechen. Das gemein-
same Merkmal der maBgebenden kontrastiven Analysen des Deutschen und Ita-
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lienischen (Mioni, 1976; Zuanelli Sonino, 1975) ist die Intention, die struktu-
rellen Differenzen (Dissymmetrien) in den Phonemsystemen der zwei Sprachen
in Kontakt anhand artikulatorischer und akustischer (eigentlich auditiver)
Merkmalbeschreibungen zu veranschaulichen. Damit verbindet sich uv.a. das
Ziel, auf der didaktischen Ebene die Fehler italienischer Deutschlerner sowohl
in der Produktion als auch in der Perzeption moglichst zu reduzieren und somit
den Erwerb der deutschen Sprache zu erleichtern.

Methodologisch lassen sich diese Ausfiihrungen in die Tradition der klassi-
schen kontrastiven Analyse nach Lado (1957) einordnen, die in den USA einen
Forschungsschwerpunkt der strukturalistischen Linguistik der 60er Jahre mar-
kiert. Der Ausgangspunkt dabei war die transfer theory, eine behavioristische
Lerntheorie, die den Spracherwerb als Prozell der Ausbildung von Gewohnhei-
ten (habit formation) betrachtete und dementsprechend den Zweitsprachener-
werb als Prozell ansah, bei dem die alten Gewohnheiten der Muttersprache
durch neue iiberwunden werden. Vor diesem Hintergrund galten die Unter-
schiede zwischen L1 und L2 als die wesentliche Ursache fiir negativen Transfer
und Interferenzen, die Ahnlichkeiten hingegen als Grund fiir positiven Transfer.
Ausgehend von der Annahme, daB3 die Aneignung der Zielsprache durch lingui-
stische Kategorien und Strukturen der Muttersprache erfolgt, wurde L1 als ein-
zige Ausgangsbasis fiir den L2-Erwerb betrachtet.

Aus diesen Priimissen entwickelte sich die Uberzeugung, daB eine kontrastive
Analyse in Form taxonomischer Darstellungen der Ahnlichkeiten und vor allem
der Unterschiede zwischen L1 und L2 Voraussagen beziiglich des Zweitspra-
chenerwerbs erméglicht, eine Uberzeugung, die inzwischen durch eine breite
empirische Basis (vgl. insbesondere die Forschungsergebnisse der Fehleranaly-
sen) widerlegt wurde. Auch die entgegengesetzte Hypothese, die vor allem von
Burt & Dulay (1973, 1977) und Burt, Dulay & Krashen (1982) vertretene Iden-
titdtshypothese, die einen Eingriff universaler Sprachprinzipien beim Erst- und
beim Zweitsprachenerwerb annimmt, hat sich zusammen mit ithrem Pladoyer fiir
direkten Spracherwerb als unergiebig erwiesen.

Die kognitiv geprigten Studien der 80er und 90er Jahre nehmen eine Mittler-
position zwischen den einseitigen Hypothesen der 60er und 70er Jahre ein und
betrachten sowohl Transfer als auch direkten Spracherwerb als die wesentliche
Komponente fiir den L2-Erwerb. Das angenommene Ineinandergreifen beider
Lernstrategien macht es allerdings schwierig, den Anteil beider Sprachen an ei-
ner lemersprachlichen Struktur genauer voneinander zu trennen und Transfer
nachzuweisen (vgl. auch Kaltenbacher, 1994).
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Die Rolle der Muttersprache und der Sprachuniversalien zeigt sich in ditfe-
renzierter Weise in den verschiedenen Erwerbsstadien sowie in den unter-
schiedlichen Bereichen der Grammatik: Wiihrend der Einflul der in der LI er-
worbenen Strategien und Kenntnisse vor allem in Lexik und Phonologie deut-
lich wird, 148t sich der Eingriff universaler Sprachprinzipien vor allem in Mor-
phologie und Syntax belegen (vgl. dazu Klein, 1986; Wode, 1993).

Neuere Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dal nicht die Unterschiede,
sondern die Ahnlichkeiten fiir negativen Transfer verantwortlich sind. Die Un-
tersuchungen zur problem solving theory und zur analogical theory zeigen, dal}
nicht so sehr die formalen strukturellen Ahnlichkeiten, sondern vielmehr die
Annahme und Wahrnehmung von Ahnlichkeiten ausschlaggebend sind (Kel-
lermann & Sharwood Smith, 1986). Ein entscheidender Faktor fiir negativen
Transfer ist nach heutiger Auffassung die Markiertheit: Es hat sich gezeigt, dal}
Lerner bevorzugt unmarkierte sprachliche Elemente und Regeln von der L1 in
die L2 {ibertragen, das heifit, daB diese bevorzugt iibergeneralisiert werden (s.
Jordens, 1983; Kaltenbacher, 1994; Kellermann & Sharwood Smith, 1986).

Die praktische Erfahrung mit Fremdsprachenlernern legt weiterhin nahe, da3
eine tabellarische Auflistung der strukturellen Unterschiede und eine phoneti-
sche Transkription allein kaum ausreichen, um eine korrekte Aussprache des
Deutschen zu erreichen, vor allem weil sich gemeinsame bzw. sehr dhnliche und
vergleichbare Phoneme, die durch das gleiche Symbol reprasentiert werden, in
ihrer phonetischen Realisierung qualitativ sehr wohl unterscheiden; dies 1af3t
darauf schlieBen, daB der muttersprachliche Sprecher bei der Artikulation der
entsprechenden Laute von anderen Lautbildern ausgeht. Mit verantwortlich fiir
die Fixierung eines muttersprachlichen Akzents in der Zielsprache ist damit lei-
der auch die International Phonetic Association, die in ihren Prinzipien u.a. den
Grundsatz aufgestellt hat, daB stets das gleiche Symbol verwendet werden soll,
wenn ein Laut in verschiedenen Sprachen vorkommt, und zwar auch, wenn es
sich dabei nur um #hnliche Laute bzw. Schattierungen einer Lautkategorie han-
delt. Nun ist aber ein prototypisches [¢] des Italienischen nicht mit einem pro-
totypischen [e] des Deutschen identisch. Das heifit, dal die aus Okonomiegriin-
den vorgenommene Beschrinkung des Symbolinventars dem urspriinglichen
Anliegen des Weltlautschriftvereins, nimlich durch eine einheitliche phoneti-
sche Transkription die lautliche Seite im Fremdsprachenunterricht besser be-
schreiben zu konnen, der Vermittlung der exakten Lautwerte eher entgegen-
steht, da die Lerner so in dem Irrglauben bestirkt werden, daB bei Auftreten des
gleichen phonetischen Symbols die entsprechenden Lautwerte ihrer Mutterspra-
che ohne jede Modifikation iibernommen werden kénnen. Diese Fehlerquelle
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kann nur durch phonetisch geschulte Lehrer und die Verwendung diakritischer
Zeichen in deren Ausbildung halbwegs beseitigt werden.

Wie schr aber trotz gleicher Reprisentation auf der Symbolebene unter-
schiedliche Lautwerte assoziiert werden, a6t sich z.B. auch daran erkennen,
daf sogar Internationalismen und Eigennamen mit gleicher phonematischer
Struktur und nicht abweichender prosodischer Realisierung in Mutter- und
Fremdsprache (wie z.B. Claudia, Lima), sowie geldufige Fremdworter aus einer
dritten, neutralen Sprache (s. Clown, Stopp) nicht selten in zwei miteinander
verglichenen Sprachen unterschiedlich artikuliert werden und dementsprechend
von den jeweiligen Muttersprachlern anders wahrgenommen werden. Hierbei
geht es nicht so sehr um eine Anpassung des Lehnwortes an das phonologische
System der entlehnenden Sprache, sondern vielmehr um eine sprachspezifische
phonetische Assimilierung des Fremdwortes.

Aus diesem Grund erweist sich die Darstellung der deutschen und italieni-
schen Vokale in Form getrennter Vokaldreiecke (bzw. -trapeze), in denen die
sich in etwa entsprechenden Vokale einer rein phonologischen Betrachtung fol-
gend auf derselben Hohe eingetragen werden, als wenig sinnvoll, da die Lerner
leicht dazu gefiihrt werden konnten, diese Vokale als qualitativ gleich und dem-
zufolge auf artikulatorischer Ebene als identisch zu betrachten, Der sogenannte
fremde Akzent”, der auf auditiver Basis von den Muttersprachlern deutlich
wahrgenommen wird, 146t sich nicht zuletzt auf artikulatorische Unterschiede
bei der phonetischen Realisierung vermeintlich gleicher Lautbilder zuriickfiih-
ren.

In diesem Zusammenhang ist die umfangreiche Arbeit von Ladefoged &
Maddieson (1996) von Interesse, in der nach dem aktuellen Kenntnisstand die
artikulatorischen und akustischen Eigenschaften der Laute von fast 400 Spra-
chen der Welt beschrieben werden, um einen globalen Uberblick iiber die Laut-
varietiten zu vermitteln, welche die einzelnen Sprachen auszeichnen. Die Be-
schreibung erfolgt anhand intra- und interlinguistischer Kontraste: Ausgehend
von einem Vergleich der Familien dhnlicher Laute aus vielen verschiedenen
Sprachen soll ein méglichst prizises und vollstindiges Bild davon erstellt wer-
den, welche phonetischen Kategorien fiir die Differenzen zustindig sind. Dieses
Verfahren setzt die Arbeit mit Aquivalenzen voraus, denn es werden Segmente
aus unterschiedlichen Sprachen gegeniibergestellt, die hinsichtlich Artikulati-
onsmodus und akustischer Ausprigung als dhnlich gelten. Ahnliche Laute die-
nen dabei als eine Art Unterscheidungsbasis fur die einzelnen Sprachen bzw,
Akzente. Eine aus diesen Pramissen abgeleitete Lautbeschreibung erfordert die
Festlegung bestimmter Parameter, an denen Variation gemessen werden kann.
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Kategoriale Werte entlang dieser Parameter werden zur Klassifikation dhnlicher
Unterschiede in verschiedenen Sprachen verwendet, wobei jedoch zahlreiche
phonetische Phiinomene als Varianten dieser Kategorien beschrieben werden
miissen. Die Werte entlang des Parameter-Kontinuums erlauben es, sprachspe-
zifische lautliche Unterschiede zu beschreiben. Dieser Ansatz, der auf der Er-
kenntnis basiert, daB sich die artikulatorisch-akustischen Werte entlang eines
Kontinuums (der jeweilige Parameter) befinden und nicht diskrete Einheiten
(Kategorien) darstellen, spielt bei der kontrastiven Beschreibung der Vokale ei-
ne wichtige Rolle.

Fiir den Fremdsprachendidaktiker stellt sich die Frage, inwiefern sich die
sprachspezifischen Artikulationsmodi auf den Fremdsprachenerwerb auswirken;
weiterhin ist von Interesse, ob bei der Artikulation mit verschiedenen Stadien
der interlinguistischen Annidherung an die Phonetik der Zielsprache gerechnet
werden kann, so wie sie Nemser (1971) fiir das gesamte Sprachsystem festge-
stellt hat.

Das Hauptanliecgen der vorliegenden Arbeit ist es, Systeme sprachlicher Ein-
heiten — hier die vokalischen Lautbilder des Deutschen und des Italienischen —
gegeniiberzustellen; Phoneme und phonologische Oppositionen werden hin-
sichtlich ihrer funktionalen Rolle innerhalb des gesamten Lautsystems und hin-
sichtlich der phonetischen Manifestation der zu erlernenden Sprache beschrie-
ben. Ziel der Untersuchung ist es, anhand akustischer Analysen, die phoneti-
schen Merkmale bei der Realisierung deutscher Vokale von seiten mutter-
sprachlicher Sprecher und italienischer Deutschlerner zu beschreiben. Dazu
werden Formantkarten der zwei Sprachen in Kontakt miteinander verglichen, die
auf der Basis eigener empirischer Untersuchungen erstellt wurden. Anhand einer
kontrastiven Formantkarte des Deutschen am Beispiel italienischer und
deutscher Muttersprachler wird also der Frage nachgegangen, welche Abwei-
chungen in der deutschen Vokalrealisierung durch italienische Deutschlerner im
Vergleich zu muttersprachlichen Sprechern vorliegen; hierbei wird von den
akustischen Parametern, die ja das objektiv mefbare Korrelat der auditiven
Ahnlichkeitsurteile sind, auf die entsprechenden artikulatorischen Korrelate zu-
riickgeschlossen, die fir den sogenannten ,,fremden Akzent™ bei der Realisie-
rung deutscher Vokale verantwortlich sind.
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2. Experimentalphonetische Analyse von
Vokalrealisierungen

2.1. Testmaterial und Versuchsdurchfiihrung

Zur Untersuchung der phonetischen Merkmale deutscher Vokale wurde die Vo-
kalproduktion italienischer und deutscher Muttersprachler getestet. Bei den 15
Sprechern, die sich freiwillig zur Verfiigung stellten, handelt es sich um »# = 10
Studentinnen italienischer Muttersprache in der norditalienischen (lombardi-
schen) Varietit im Alter zwischen 20 und 22 Jahren und » = 5 Dozenten deut-
scher Muttersprache (4 weiblich, 1 ménnlich) im Alter zwischen 29 und 54 Jah-
ren der Fremdsprachen-Fakultit der Katholischen Universitit Mailand. Die Stu-
dentinnen hatten eine gemeinsame regionale Herkunft (Mailand und Umge-
bung) und verfligten iiber keine bzw. nur eine geringe phonetische Ausbildung
und einen unterschiedlichen Kenntnisgrad der deutschen Sprache (Anfinger-
bis Fortgeschrittenenstadium). Die Option zugunsten weiblicher Sprecherinnen
wurde fiir angemessen gehalten, da die Absicht bestand, ein getreues Bild der
Zielgruppe universitdrer Ausbildung in Oberitalien zu erhalten. Der Anteil der
Studentinnen an der Fremdsprachen-Fakultdt der Katholischen Universitiit
Mailand ist mit 93% auch fiir die anderen Fremdsprachen-Fakultiiten Norditali-
ens reprasentativ. Fiir die Untersuchung wurden die Dozenten der getesteten
Deutschlerner anstelle von professionellen Sprechern und Sprecherziehern als
deutsche Kontrollgruppe im Vergleich herangezogen, um cine mdéglichst reali-
titsnahe Gegeniiberstellung der Deutschlerner mit ihren Aussprachemodellen zu
gewihrleisten.

Grundlage der Untersuchung war die Lektiire des Textes Nordwind und Son-
ne/La tramontana e il sole. Den Testpersonen wurde dabei nicht mitgeteilt, was
gemessen werden sollte, lediglich, dafi es sich um eine phonetische Untersu-
chung handelte. Beide Gruppen, im folgenden kurz die italienischen Mutter-
sprachler (IM) und die deutschen Muttersprachler (DM), bekamen dieselbe
Aufgabe: Nach einer kurzen Vorbereitungszeit (etwa 2-3 Minuten), wihrend
der die Sprecher in beide Texte Einsicht nehmen konnten, wurden sie gebeten,
jeden Text, zuerst den italienischen und dann den deutschen, je zweimal vorzu-
lesen. Die Vorbereitungszeit diente dazu, Schwierigkeiten beziiglich des Inhalts
s0 weit wie mdglich zu beseitigen und den Sprechern die Méglichkeit zu geben,
den Text sowohl in der Fremdsprache als auch in der eigenen Muttersprache
einzuiiben. Die Aufnahmen wurden mit mini cd-Player Sony MZ-1 an der Ka-
tholischen Universitidt Mailand durchgefiihrt.
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Fir die Wahl der Texte waren im wesentlichen zwei Kriterien ausschlagge-
bend: Erstens sollte in den auszuwertenden Aufnahmen eine moglichst grofie
Anzahl an Vokalen aus dem jeweiligen Inventar vertreten sein, und zweitens
sollten die Aufnahmen flieende Rede reflektieren, jedoch gleichzeitig auch
miteinander vergleichbar sein. Deswegen mufite auf vollig spontane Sprache
(z.B. in Form eines Interviews oder einer Nacherzidhlung) zugunsten eines vor-
gelesenen Textes verzichtet werden. Der Nordwind und Sonne-Text erschien
auBerdem fiir dic intendierte Analyse besonders angemessen, weil er kurz und
leicht verstandlich ist und bereits in deutscher Ubersetzung vorlag, so daf} den
Testpersonen zwei dquivalente Texte vorgelegt werden konnten.

2.2. Datenanalyse und Interpretation

Fiir die Auswertung wurde jeweils die zweite Aufnahme in Betracht gezogen,
sowie im Fall von Selbstkorrekturen die korrigierte Fassung. Die 25 zur Beur-
teilung verwendeten Texte (5 deutsche Texte der DM, 10 italienische Texte der
IM und 10 deutsche Texte der IM) wurden digital in einen Rechner iiberspielt
und einer spektrographischen Analyse unterzogen, die mit dem Computerized
Speech Lab (CSL) von Kay Elemetrics Corp. durchgefiithrt wurde.

Die spektrale Energieverteilung der Vokale, d.h. die Lage der einzelnen For-
manten, war gut erkennbar und konnte leicht identifiziert werden. Es wurden
die Werte fiir den ersten (F1) und zweiten Formanten (F2) aller produzierten
Vokale bestimmt. Es war die Absicht, so eine Verteilung der tatsichlich produ-
zierten Vokale zu erhalten bzw. die phonetischen Abweichungen in Form von
spektralen Streuungen der Laute festzustellen.

Die Bestimmung der Formanten erfolgte anhand des Verfahrens der linearen
Pridiktion (Filtergrad 20, Extraktion von 8 Formanten) ebenfalls mit CSL bzw.
mit der Kay-Software fiir Windows “Multi-Speech Mod. 3700”: Zur genauen
Bestimmung der Mittenfrequenzen wurden die Frequenzen der ersten zwei
Formanten aus den lokalen Maxima des LPC-Spektrums mit dem sogenannten
peak-picking-Verfahren ermittelt.

Fiir die Messung der akustischen Werte wurden ausschlieBlich F1 und F2 in
Betracht gezogen. Auf die Bestimmung der anderen Formanten wurde verzich-
tet, weil die ersten beiden Formanten die wichtigsten Hinweise auf die artiku-
latorischen Merkmale liefern, die mit der Produktion der Vokale verbunden
sind. Sie reichen in einem ersten Analyseschritt aus, um die Vokalqualitit zu
bestimmen: F1 zur Feststellung der Kieferéffnung und der Zungenlage auf der
vertikalen Achse, F2 zur Bestimmung der Lippenrundung und der Zungenlage
auf der horizontalen Achse.
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Fir jeden produzierten Vokal wurden die gemessenen Fl- und F2-Werte in
ein Scatterplott-Diagramm eingetragen: Diese Darstellung der gesammelten
Analyseergebnisse fiir die verschiedenen Lautrealisierungen erlaubt es, die ein-
zelnen Punkte so auf die Abszissen- und auf die Ordinatenachse zu pr(;jizieren
dal} sich ein Vokaltrapez bzw. ein Vokaldreicck herausbildet, das, stark verein:
fachend. als Schema des Mundraums interpretiert werden kann und somit Riick-
sch]iislse auf die Artikulationsorte und auf die artikulatorischen Merkmale der
deq einzelnen Punkten entsprechenden Laute ermdglicht. Dabei korrelieren
steigende F1-Werte mit zunehmender Kieferdffoung, steigende F2-Werte mit
zunehmend vorderer Zungenlage.

Auf diese Weise wurden insgesamt 25 getrennte Formantkarten der DM und
.IM erstellt, die einen ersten intuitiven Vergleich der Formantlagen gestatten. Um
Jedoch ein priziseres Bild der festgestellten Tendenzen zu gewinnen, war es
notwendig, die experimentellen Ergebnisse der einzelnen Sprecher st,atistisch
aLllszuwerten. Diese Auswertung erfolgte mittels SPSS 7.5: Anhand einer
S1mple-Mean-Funktionsberechnung wurden der Mittelwert und die Standard-
abweichung aller vokalischen Laute Jedes Sprechers getrennt kalkuliert und an-
schlieffend Mittelwert und Standardabweichung aller Vokale der zwei Spre-
che‘rgruppen (DM und IM) berechnet und miteinander verglichen. Dieses zwei-
schichtige Verfahren ermaoglicht sowohl einen Intra- als auch einen Intergrup-
penvergleich der Qualitat deutscher Vokale durch deutsche Muttersprachler und
italienische Deutschlerner.

Zur Bestimmung der Charakteristika der zwel Sprechergruppen (DM und IM)
\s\‘:urden die gemessenen F1- und F2-Werte bei der Berechnung der Mittelwerte
e{ner ANOVA (= Analysis of Variance) unterzogen. Hierbei wird verifiziert ob
die Ergebnisse systematisch variieren oder zufallsbedingt sind. So kann err,nit—
telt werden, ob ausgehend von den gemessenen FI- und F2-Werten bestimmte
Vokale iiberzufillig hoher/tiefer bzw. in einer vorderen/hinteren Position von

den Sprechern einer Gruppe im Vergleich zu den Sprechern der anderen Gruppe
realisiert werden.

3. Ergebnisse und Interpretationen

Bei einer ersten, rein phianomenologischen Betrachtung der Vokalproduktion
durch die deutschen Muttersprachler kann festgestellt werden, daBl bei allen
Sprechern in der F1/F2-Ebene eine deutliche Tendenz zur Herausbildung eines
scharf abgegrenzten Dreiecks besteht (vgl. Abbildung 1). Die Eckvokale (/1:/
fa:/, /ui/) bestimmen die Extrempositionen und bauen ein Artikulationsgebi;e;
auf, das durch gleichmiBig verteilte Punkte gefiillt wird, die wiederum der Rea-
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lisierung der verschiedenen offenen und zentralisierten Vokale entsprechen. Die
Distribution der Punkte (F2, F1) im Innenraum des besonders bei zwei DM-
Sprechern (23 und 24) klar konturierten Dreiecks ist bei allen ziemlich ausge-
wogen, jedoch 1Bt sich eine erhohte Konzentration an Punkten im F2-Bereich
um die 1500-2000 Hz deutlich erkennen. Eine Erklarung fir die sichtbare
Punktekonzentration im sogenannten ,,e-Laute*-Bereich ist in der quantitativen
Uberzahl an <e>-Graphemen im Text — denen auf der Ausspracheebene /e:/, /¢/,
/e:/ (bzw. fa/) entsprechen — zu finden. Die Werte flir den |. Formanten er-
strecken sich fiir die Sprecherinnen zwischen 200 und 1280 Hz (Range: 1080
Hz), die Werte fiir den 2. Formanten zwischen 610 und 2830 Hz (also in einem
Range von 2220 Hz). Die Durchschnittswerte betragen fiir F1 610 Hz (Standard-
abweichung 215 Hz), fir F2 1700 Hz (Standardabweichung 400 Hz). Die F1-
und F2-Werte des miinnlichen Sprechers (23) unterscheiden sich insofern deut-
lich von denen der anderen Testpersonen, als sie geringer sind (F1: 200-1040
Hz, Durchschnittswert: 480 Hz, Standardabweichung 180 Hz; F2: 650-2320 Hz,
Durchschnittswert 1490 Hz, Standardabweichung 310 Hz), was auf den phy-
siologisch bedingten grofieren Artikulationsraum minnlicher Sprecher im Ver-
gleich zu weiblichen Sprecherinnen zurlickzufiihren ist.

Die Projektion der Formantfrequenzen auf ein F2/F1-Diagramm fir die ita-
lienischen Vokalproduktionen seitens italienischer Muttersprachler (vgl. Abbil-
dung 2) zeigt sehr unregelmiBige Vokaldreiecke, die bei einigen Sprecherinnen
(2, 3, 4, 6, 8, 10) zu Vokaltrapezen tendieren. Das Artikulationsgebiet, das
durch die drei Vokale in den Extrempositionen (/i/, /a/, /u/) aufgebaut wird, ist
bei den meisten Sprecherinnen — und besonders bei Sprecherinnen 4, 5, 7, 8, 9,
10 — im F1-Bereich um die 400-700 Hz ziemlich gleichméBig mit vielen Punkten
ausgefiillt. Dieser Tatbestand weist darauf hin, daBl in der phonetischen
Realisierung dieser Italienerinnen zahlreich zentralisierte und reduzierte Vokale
vertreten sind.

Bei einer detaillierten auditiven Auswertung des italienischen Testmaterials
sowie einer akustischen Analyse anhand der spektrographischen Aufzeichnung
und der damit verbundenen Messung der ersten zwei Formantenwerte wird
deutlich, dafl auch die italienischen Vokale in normaler flieBender Rede gewis-
sen Schwichungsprozessen unterworfen sind, jedoch in anderem Mafie und
unter anderen Bedingungen als im Deutschen. Zwei durch Wortgrenze getrennte
Vokale kénnen
a) ihre Qualitiit bewahren (s. che#alla [ke alla], veniva#innanzi [veniva innant-

s1]);

F =

Die Realisierung deutscher Vokale durch italienische Muttersprachler 83
b) miteinander verschmelzen und zwar genau den Vokal ergeben, der sich arti-
kulatorisch betrachtet in der Mitte zwischen den zwei Ziclvokalen befindet:
affe [¢] (s. tramontana#te#il [tramontane il]); (das gleiche 148t sich auch fiir
einen Halbvokal und einen vollen Vokal in unmittelbarer Nihe nachweisen,
z.B. im Diphthong iu > [y] (piu /pju/ [py]) oder aber sogar zu [2] reduziert
werden (cosi#a [kozia]);

unterschiedlich behandelt werden: Ein Vokal behilt seine Qualitit, der ande-
re wird elidiert (che#il [kel], bisticciavano#un bistitftfavanun).

¢)

F,ooo 2500 2000_,1500 1000 500 3000 2500 20001500 1000 500
‘ - » L0 ; ; L0
il luf | [ | M fuy/
"_--:..b£=’§ :' wTat 1500 ‘ "y ""i" '.-‘:-'-'- | 500
I - - ~ .‘
Frnd L wBER g
‘ TeR | 1000 ‘ gy | 1000
| 21 Tad* ‘ 22 B
[ 1500| ‘ 1500
|3ooo 2500 2000150071000 500 |  [3000 2500 20001500 1000 500 ‘
0
\ 7] y
M4 e o /“" s A i ,M |
AR T |50 R, :5': N R 500
_-'_;_ b . WL a:,‘.*..-.’!' i b
- eyt 1000 ‘_}"’:‘. : - 1000
23 gl | 24 e :
! 0 L L 1500
‘3000 2500 2000_,1500 1000 500 —I
; 0
!u:.f_
} .-;.‘.' S - | 500
| S Sph fan =
‘ _'};,.'.' s
| . Falt L 1000
= lad .
1500

Abbildung 1: Die deutschen Vokale der deutschen Muttersprachler'

1 . . . . . . .
Die .D|agramme stellen die Artikulationsgebiete fiir die produzierten Vokale dar. Aus der
Abzisse kdnnen die Werte fiir den 2. Formanten, aus der Ordinate digjenigen flir den 1.
Formanten jeweils in Hz entnommen werden.
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Aus diesem Grund ergibt sich auch im Italienischen eine ganze Reihe zentra-
lisierter Vokale, die zwar im Phoneminventar des Italienischen nicht vorgese-
hen sind, die aber in der phonetischen — akustischen und artikulatorischen —
Realitit sehr wohl existieren, wie sich aus den starken spektralen Streuungsbe-
reichen im mittleren Artikulationsgebiet auf den Formantkarten entnehmen 1iBt.

Die Scatterplot-Diagramme belegen variationsreiche Lautartikulierungen:
Die Streuungsbereiche der Vokalrealisierungen sind aufgrund betrichtlicher
Frequenzabweichungen der Formanten relativ groBflichig. Diese Tatsache kann
darauf zuriickgefiihrt werden, daB aufgrund des geringen Lautinventars die vo-
kalischen Unterschiede im Italienischen eine deutliche Zuordnung der produ-
zierten/gehorten Laute zu den entsprechenden, d.h. intendierten Phonemen sei-
tens muttersprachlicher Sprecher ermiglichen.

Das deutsche Vokalsystem verhilt sich in dieser Hinsicht anders: Das Pho-
neminventar ist gréfer und die Phon-Phonem-Zuordnung muf trotzdem sicher-
gestellt werden. Da die einzige Restriktion fiir den Sprecher durch die Dimensi-
on des Artikulationsgebietes (d.h. des Mundraumes) gegeben ist, wird dieser je
nach Bestand des Phoneminventars innerhalb des jeweiligen Sprachsystems an-
ders ausgenutzt. Es 1dBt sich daher folgende Hypothese aufstellen: Je kleiner das
Phoneminventar, desto groBer darf die akustische/artikulatorische Streubreite in
der effektiven Lautproduktion einer Kategorie sein und, umgekehrt, je groBer
das Phoneminventar, desto geringer miissen die phonetischen Variationen sein,
da eine deutliche Zuordnung der Laute zu den entsprechenden Lautkategorien
gewdhrt werden muf}, um eine Verstindigung zu sichern.

Die SchluBfolgerung fiir eine interlinguistische, didaktik-bezogene Betrach-
tung im phonetischen Bereich ist, daB italienische Sprecher in ihrer mutter-
sprachlichen Vokalrealisierung eine groBe Variationsbreite aufweisen, mit der
sic sich beim Erwerb des Lautinventars einer fremden Sprache auseinanderset-
zen miissen. Im weiteren Verlauf der Untersuchung gilt es, die Auswirkungen
von der relativen Freiheit der Ttaliener in den muttersprachlichen Vokalrealisie-
rungen auf den Erwerb des deutschen Vokalsystems zu bestimmen, da die deut-
sche Sprache bei weitem keine so groBen Abweichungen der Vokalqualititen
zuldBt wie die Muttersprache der getesteten Lerner.

Aus einem ersten Vergleich der Produktion deutscher Vokale durch die ver-
schiedenen italienischen Mutterprachler (siche Abbildung 3) kann man stark
vergrébernd zwei Tendenzen feststellen: die Tendenz zur Herausbildung eines
innen ,,leeren” Vokaldreiecks gegeniiber der Tendenz zur Herausbildung eines
unscharf konturierten Vokaltrapezes.
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Das sozusagen ,,leere™ Dreieck (Sprecherinnen 7, 8, 9, 10) zeigt eine konzen-
- i E trierte Distribution der Punkte ausschlieBlich an den Extrempositionen. Dem
g 2800 Ll 5000 I 3500 200051500 1090 5000 } entspricht auf artikulatorischer Ebene die Realisierung stark dezentralisierter
M B . ' fud Vokale (/i/, /a/, /u/) und das vollstindige Fehlen von zentralisierten Vokalen.
?'i - 500 K 'f’_ﬂo | Aus dieser Projektion der gemessenen Werte kann geschlossen werden, daB die-
,}-;a-_-' '1“-000 oo, se Sprecherinnen ein sehr geringes Vokalinventar in ihrer Interlanguage haben,
i : da ihre Vokalrealisierung eine minimale Variationsbreite aufweist. Auch bei
1t 1500 il diesen Sprecherinnen ist eine grofe Punkte-Konzentration im ,,e-Laute®-Be-
[3000 2506 2000 F215067woa 500 3000 2500 2000_ 1500 1000 500 | | reich anzutreffen, die auf die bereits angedeutete Uberzahl an <e>-Graphemen
- 1 © e ¢ - im Text zurtickgefiihrt werden kann.

! u-'-f“;z,;, ey b | . |00 Das unscharf konturierte Vokaltrapez, das die Vokalproduktion der Spreche-
? r : .,{ T | z rinnen 1, 2. 3, 4, 5, 6 kennzeichnet, ist hingegen ,, gefiillt* — jedoch im Vergleich
| ,,a- ‘5'- 1000{ ‘ - 1000 _ zu der DM-Gruppe in geringerem Mafe und weniger gleichmiBig. Das bedeu-
‘3 | 1500l l 1m0 tet, dall im Vergleich zu den oben behandelten italienischen Sprecherinnen
S — - = zentralisierte Laute zwar realisiert werden, jedoch in kleinerer Anzahl, als es bei
i%m 25002000, 1500 1000 sc.mo | ;30?_2500 20?3521?2 o 5_?‘}0 der deutschen Gruppe der Fall ist. Auierdem fillt bei Sprecherinnen 1, 3, 4, 6
[ ‘ .f‘uﬂ [ | ‘ it Sk B g T2 | eine extrem starke Prisenz an Punkten im ,,e-Laute®-Bereich auf. Diese Tatsa-
r mg\:‘*:"- L 500 | Y _;t'.,‘::"'. . T‘S'UD . che kann auf den soeben angefiihrten Grund zuriickgefithrt werden; jedoch fallt
R T, . B AL | %000 hier auf, dafl die Anzahl an Punkten bemerkenswert hoch ist, was darauf schlie-
© .'.:;','* . i ! ; it [ i | fflen 18Bt, daB entsprechend den Aussprachegewohnheiten italienischer
i ‘5 g | 1500 i ' Deutschlerner auch Phoneme wie /o/ und /e/ die eigentlich zentralisiert auszu-
‘30? 2500 2000 1500 1000 500 3000 2500 2000,1500 1000 500 sprechen wiren, von diesen Sprecherinnen dezentralisiert werden und in [g]

] = == 0 ,”L' : ‘ ; ¢ bzw._ sogar in [e] aufgelost ?vverden o
= LFeurn '%1"" __.__, - .%500 PRy, ).:ﬁ"‘.': Ifn 500 D:e Form der Vokaldrelecke_: bzw. der qualtrapeze lder IM V-VE.'ISt im V.er—
i T Rt ti E gleich zu denen der DM deutliche Unterschiede auf: Die Basis ist wesentlich
Ia;-".‘-." PUUU N .'a-}?' 1000: breiter (die F2-Werte schwanken zwischen 520 und 3010 Hz, also in einem
‘ {7 | 1500 ‘ ® ' 1500[ Range von 2490 Hz), die Hohe ist hingegen unwesentlich vergroBert (F1-Werte
' = : zwischen 200 und 1380 Hz, Range: 1180 Hz). Um nun auf der Basis der gemes-
390 250 Sezlal] DGR 5200 | ‘3000 #0020 p'o% 100 5?00 senen F1- und F2-Werte einen Intergruppenvergleich machen zu kénnen, wur-
A N | il T den die Mittelwerte der produzierten Monophthonge weiblicher Probanden ge-
‘ t":"_-:'ﬂ.'a..?'. ':-,'.:":'1" ™ L s00 _‘ ‘ T }%ﬁ"l":f‘ 500 trennt berechnet und auf ein entsprechendes Scatterplot-Diagramm projiziert.
TR ':Im; g *; i‘foon Auf diese Weise gehen zwar Informationen tber alle Einzelrealisierungen ver-
_}‘_ 5 | 114 X loren, man gewinnt jedoch ein leicht iiberschaubares Diagramm der feststellba-

‘: 2l | 1500j | ,1 B L 1500 ren Tendenzen (vgl. Abbildung 4).

Bei einem kontrastiven Vergleich der Formantkarten, in denen die Mittel-
werte der deutschen Vokale deutscher und italienischer Muttersprachler einge-
tragen wurden, lassen sich Tendenzen feststellen, die Aufschlufl iber Ausspra-
Abbildung 3: Die deutschen Vokale der italienischen Muttersprachler chegewohnheiten italienischer und deutscher Sprecher des Deutschen geben.
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Durch die Distribution der Punkte auf der F2/F1-Ebene bildet sich bei beiden
Sprechergruppen ein klar konturiertes Vokaldreieck heraus, das bei den IM
spitz ist, bei den DM jedoch abgestumpft erscheint und zu einem Trapez ten-
diert. Weiterhin lassen sich bei der Realisierung der IM die Streuungsbereiche
der 5 gespannten Vokale (/i/-/e/-fal-lo/-uf) recht klar erkennen; die Merkmals-
bereiche sind deutlich abgrenzbar. Bei den DM ist hingegen das Innere des
durch die gespannten Vokale aufgebauten Artikulationsgebietes gleichméfig
mit Punkten versehen, und die Vokaliibergange sind nicht so profiliert und
scharf umrissen; sie wirken verschwommener. Das deutet darauf hin, daB} die
IM die deutschen Vokale sozusagen durch die Bezugsvokale des italienischen
Phoneminventars filtern und dazu neigen, Phoneme, die im Phoneminventar der
Muttersprache nicht vorgesehen sind, in die entsprechenden, artikulato-
risch/auditiv am néchsten empfundenen Vokalphoneme des Italienischen auf-
suldsen. Die zentralisierten Vokale, wie vor allem /o/, aber auch /i/ und /u5/
werden dabei geschlossener und dezentralisierter ausgesprochen.

Es liegt hierbei die Vermutung nahe, daB die Filterung der fremdsprachlichen
zentralisierten ungespannten Vokale und ihre Auflsung in die entsprechenden
nicht-zentralisierten gespannten weniger durch die effektive phonetische Laut-
realisierung in der Muttersprache erfolgt als vielmehr durch das phonologische
System der Muttersprache, d.h. durch das italienische Phoneminventar. Anhand
des italienischen Testmaterials hat sich ja gezeigt, daB in der normalen mutter-
sprachlichen Lautrealisicrung der Italiener durchaus ausgepriigte Schwéchungs-
und Tilgungsphinomene vorkommen, derer sich die Sprecher jedoch nicht be-
wuBt sind und die bislang fiir das Italienische auch nicht adéquat in Form pho-
nologischer Regeln beschrieben wurden.

Es scheint daher, daB der ., fremde Akzent* keineswegs auf ein artikulatori-
sches Defizit zuriickgefiihrt werden kann, d.h. auf die phonetische Unfihigkeit
des Lerners bestimmte fremdsprachliche Laute zu artikulicren, sondern auf ei-
ner fehlerhaften kategorialen Beurteilung beruht. Bereits Trubetzkoy geht in
den Grundziigen der Phonologie davon aus, daB Wahmehmung und Produktion
miteinander interagieren, wenn er von einem ,,phonologischen Sieb der eigenen
Muttersprache® (Trubetzkoy, 1962°. 8. 47) spricht, wodurch die Laute der frem-
den Sprache eine unrichtige phonologische Interpretation erfahren. Die fehler-
hafte Aussprache hinge nicht davon ab, ,,dal der betrettende Fremde irgendei-
nen Laut nicht aussprechen kann, sondern vielmehr davon, daB er diesen Laut
nicht richtig beurteilt (ebd. S. 49).
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Abbildung 4: Getrennte Formantkarten der deutschen Vokale der DM und IM

In der Folgezeit erfuhr jedoch die Interaktion von Produktion und Wahrneh-
mung geringe empirische oder theoretische Aufmerksamkeit. In den letzten Jah-
ren haben sich neuere Erkenntnisse im Rahmen der Sprachentwicklungsfor-
sn?hung durchgesetzt, die Perzeptions- und Produktionsebene miteinander ver-
bmclen..Es handelt sich dabei vor allem um Experimente zu sprachspezifischen
Per.zeptlons— und Produktionsmustern, von der Perzeption phonetischer Unter-
schiede (beim Neugeborenen) bis zur kategorialen Wahrnehmung mutter-
sprgchlicher Laute (nach dem 6. Lebensmonat) (fiir einen Uberblick s. Sendl-
meler & Rohr-Sendlmeier, 1997; zum L2-Phonetikerwerb s. Grotjahﬁ 1998;
Strange, 1995). Heute geht man davon aus, da3 Lautkategorien nicht — ;vie dié
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iltere linguistische Forschung annahm — in Form abstrakter Phoneme oder di-
stinktiver Merkmale mental reprisentiert sind, sondern als phonetische Prototy-
pen. Es hat sich gezeigt, daf psychologische Kategorien eine prototypische
Struktur haben. Einige Glieder der Kategorie werden als typischere, zentralere,
bessere Exemplare beurteilt; diese Prototypen werden in kognitiven Prozessen in
verschiedener Weise bevorzugt: Sie werden beispielsweise leichter kodiert und
crinnert. Fiir Vokalkategorien dienen vermutlich einige Perzeptionsgebiete als
Kategorienzentren oder Prototypen, da sie grofiere perzeptive Stabilitit auf-
weisen (s. dazu Kuhl, 1992).

Nach Kuhls Native Language Magnet Theory (1995) iiben beim Horen und
Diskriminieren von Lauten phonetische Prototypen auf die im akustischen Ge-
biet benachbarten Varianten einen Anziehungseffekt aus; sie ziehen die anderen
Laute derselben Kategorie an sich. Das Perzeptionsmuster, das durch die Exi-
stenz der phonetischen Prototypen bedingt ist, ist sprachspezifisch und reflek-
tiert dic Regularititen einer bestimmten Sprache. Die Perzeptionskategorien
entsprechen den phonologischen Kategorien der Sprache und bilden sich bereits
in den ersten Lebensmonaten durch die Erfahrung mit der Muttersprache aus.
Gesteuert durch das sprachspezifische Perzeptionsmuster entwickelt sich ein
analoges Artikulationsmuster, das das Kleinkind in die Lage versetzt, die mut-
tersprachlichen Laute nicht nur korrekt zu perzipieren, sondern sie auch korrekt
zu produzieren. Auf diese Tatsache 14t sich nach Kuhl auch der fremde Akzent
bei der Wahrnehmung und Produktion fremdsprachlicher Laute zurtickflihren, da
die muttersprachlichen phonetischen Prototypen auch bei der Perzeption und
Produktion in der L2 ihren Magneteffekt ausiiben.

Die Implikationen des Prototypenkonzeptes fur den Fremdsprachenerwerb
sollten bei der Anfertigung von Hortrainings- und Ubungsmaterial fiir L2-Lerner
besondere Beachtung finden (s. dazu Sendlmeier, 1994). Beim Entwurf von
didaktischem Material fiir den Fremdsprachenunterricht sollten neben den
neueren Erkenntnissen kognitiver Forschung, etwa dem Prototypenkonzept, auch
experimentell abgesicherte EinfluBgrofien wie die Variation von Sprechern und
phonetischem Kontext einbezogen werden. In Experimenten mit L2-Lernern, bei
denen auch die Interaktion zwischen verschiedenen Sprechern und phonetischen
Kontexten getestet wurde, zeigte sich, daB bei der Herausbildung der
Reprisentation einer neuen Lautopposition wihrend eines Hortrainings sowohl
Kontexteffekte der phonetischen Umgebung als auch Sprechervariablen wirksam
werden. Von einer moglichst breiten Variation beider Dimensionen profitieren
die Horer bei der Bildung neuer Lautklassen — mit jeweils prototypischen
Vertretern im Zentrum — am meisten. Wenn Horer wihrend des Trainings nur
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II]iI einem Sprecher konfrontiert werden, bildet sich eine sehr schmale
Aquivalenzklasse durch die schr feine Einstellung auf dessen Sprechweise her-
aus, und eine Modifikation dieser Feineinstellung fiir neue Sprecher wird umso
mithsamer (Sendlmeier, 1994).

Vor dem Hintergrund des Prototypenkonzeptes lassen sich die vorliegenden
experimentellen Ergebnisse zur Produktion deutscher Vokale durch italienische
Muttersprachler dahingehend deuten, daf} die mental reprisentierten (sprach-
spezifischen) italienischen Prototypen sowohl in der Mutter- als auch in der
Fremdsprache aktiviert werden. Wihrend Fremdsprachenlerner das phonologi-
sche System (und die entsprechenden phonetischen Prototypen) ihrer Mutter-
sprache weitgehend verinnerlicht haben, ist die Verinnerlichung des korrekten
phonologischen Systems (und der phonetischen Prototypen) der L2 noch un-
vollstindig. Diese Liicke wird dadurch kompensiert, daB die Lerner unbewuft
auf die sprachspezifischen phonetischen Prototypen und selektiven Perzepti-
onsmuster der Muttersprache rekurrieren und daher aus dem Reservoir der
Muttersprache Elemente zur Diskriminierung und Wiedergabe der fremd-
sprachlichen Laute aktivieren.

4. Zusammenfassung und Diskussion

Anhand einer kontrastiven Formantkarte, mit den berechneten Mittelwerten fiir
die Volg..alproduktion der DM und der IM, lassen sich die Unterschiede und ge-
ringen Ahnlichkeiten bei der Realisierung derselben Vokale durch italienische
und deutsche Muttersprachler veranschaulichen (vgl. Abbildung 5).

In der Qualitdt dhnlich, wenn nicht sogar fast identisch, sind lediglich /e:/ und
/o/, withrend bei allen anderen Vokalen mehr oder weniger groBe akustische
Differenzen auftreten, die autf artikulatorische Unterschiede zuriickgefiihrt wer-
den konnen. Generell kann festgehalten werden, daB (mit Ausnahme von /y:/
und /v/) die von den IM produzierten deutschen Vokale auferund héherer F2-
Werte in der Formantkarte (Abb. 5) weiter links liegen. Die Italiener artikulie-
ren also die deutschen Laute im Mundraum weiter vorne als die deutschen
Muttersprachler. Italienische Sprecher neigen auBerdem dazu, die Laute zu de-
zentralisieren. Das gilt fiir die vorderen vollen gespannten und ungespannten
Vokale (/i:/-/1/, /e/, /a:/-/af), wihrend die hinteren gespannten und ungespannten
Vokale (/u:/-/vs/, /o:/) zentralisiert werden.
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Die deutschen Vokale der DM und der IM
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Abbildung 5: Kontrastive Formantkarte der deutschen Vokale der DM und TM

Bemerkenswert ist zudem die Tatsache, daB in der Formantkarte die Vokale,
die in phonologischen Beschreibungen oft paarweise als gespannt vs. unge-
spannt bzw. lang vs. kurz (/i:/-/1/ usw.) gegeniibergestellt werden, durch die ita-
lienischen Muttersprachler gewissermaBen vertauscht werden. Diejenigen Vo-
kale, die von den deutschen Muttersprachlern zentralisiert und offen ausgespro-
chen werden (also die ungespannten wie /1/ und /u/), werden von den Italienern
geschlossen und dezentralisiert ausgesprochen. Im umgekehrten Fall werden
diejenigen Vokale, die von den Muttersprachlern gespannt und dezentralisiert
gesprochen werden (z.B. /i:/ und /u:/), von den Italienern zentralisierter und of-
fener realisiert. Eine mogliche Erklirung fiir dieses Phdnomen kénnte in der
Rechtschreibung und in der Wortart der Worter liegen, welche die Vokale bein-
halten: Offener zentralisierter (und kurzer) Vokal entspricht im Deutschen in der
Regel in der graphischen Realisierung einem Vokal, der entweder vor zwel
Konsonanten steht oder sich in unbetonten Silben befindet, wie z.B. in Funkti-
onswértern. Es konnte daher die Hypothese aufgestellt werden, daf italienische
Lerner aufgrund der Rechtschreibung oder der typischen Lernerangst vor Funk-
tionswortern gerade auf diese Elemente ihre Aufmerksamkeit lenken. Das fuhrt
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dazu, daf} sie bei der Realisierung der Vokale vor Doppelkonsonanten und/oder
in Funktionswortern iiber die Zielposition hinausschieBen. Es muf3 dabei be-
dacht werden, dal im Gegensatz zum Deutschen die Doppelkonsonanten (oder
langen* Konsonanten) im Italienischen phonematischen Status haben und in
der lautlichen Realisierung vorkommen. Daher ist vermutlich bei der Ausspra-
che von deutschen Wortern mit Doppelkonsonanten, die filschlicherweise von
den Italienern auch im Deutschen realisiert werden, ebenfalls eine iiberméfige
Artikulation des vorhergehenden Vokals verbunden, der geschlossen und de-
zentralisiert ausgesprochen wird. Der gleiche Tatbestand lieBe sich auch auf die
,0%- und ,,ii-Laute” libertragen, fiir die jedoch im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung nicht geniigend Daten zur Verfiigung standen. Krasse Differen-
zen betreffen nicht zuletzt die zentralisierten reduzierten /a/ und zentriertes /e/,
welche in der Artikulation durch italienische Muttersprachler als volle Vokale
ausgesprochen werden und gewissermaflen in Laute aufgeldst werden, die in den
deutschen und italienischen /e:/- und /e/-Bereich fallen.

Diese Schwierigkeiten bei der korrekten Zuordnung phonetischer Einheiten
zu den entsprechenden deutschen Phonemen seitens italienischer Mutter-
sprachler ist auf die Existenz (mutter)sprachspezifischer Perzeptionsmuster zu-
rickzufithren sowie auf die bereits angedeuteten interlinguistischen Unterschie-
de bei der phonetisch-phonologischen Ausnutzung des Artikulationsgebiets bei
verschieden grofien Phoneminventaren.

Die bei der italienischen Vokalproduktion unerwartete Tendenz zur Heraus-
bildung grofer Streuungsbereiche — eine auf den ersten Blick frappierende, je-
doch bei ndherer Betrachtung nachvollziehbare Tatsache — bringt bei der
deutschen Vokalproduktion und -perzeption Nebeneffekte mit sich. Italienische
Muttersprachler sind hier an grofe Streuungsgebiete gewdhnt, und insbesondere
neigen sie dazu, geringe Unterschiede beziiglich der Spannung, dem Offnungs-
grad und der Zentralisierung nicht wahrzunehmen und nicht wiederzugeben,
weil im italienischen Vokalsystem mit nur 7 Vokalen die Unterschiede zwi-
schen diesen grofl genug sind, um eine relative Freiheit in der Artikulation zu
erlauben. Aus diesem Grund finden italienische Lerner des Deutschen es beson-
ders schwierig, das deutsche Vokalinventar zu erlernen, da sie mit einer Sprache
konfrontiert sind, bei der, im Gegensatz zum Italienischen, auch kleinere spek-
trale Unterschiede (um die 100-200 Hz) funktional relevant sein kénnen.

Eingang des revidierten Manuskripts: 24.8.1998
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Eigen- und Gegenbilder in interkultureller
Kommunikation: Ein Fallbeispiel zur
prozelBorientierten Symbolanalyse

Astrid Ertelt-Vieth*

This article introduces an empirical study with the working title: ., Russian exchange students
before, during and after their journey to Germany — self-perceptions and perceptions of the
other within intercultural communication®. This project aims at a description of cultural per-
ceptions in their dynamics within intercultural communication. For this purpose Geertz’ con-
cept of ..symbols™ is discussed, especially their property of being ,,model of** and ,,model
for* culture. First results are presented based on the analysis of two interviews with one pupil
(Sascha) before and after his journey to Germany.

1. Stichworte zur Forschungslage: Schiileraustausch und
Interkulturelle Kommunikation

Schiileraustausch — vorwiegend an den Fremdsprachenunterricht gekoppelt —
wird in Deutschland seit Jahrzehnten durchgefiihrt!, er hatte und hat seinen fe-
sten Platz in Konzepten von sprachlichem und landeskundlichem Lernen sowie
von interkulturellem Lernen (Christ, 1993). Gleichwohl wird nur gelegentlich
und blof} nebenbei konstatiert, da man ,,bisher nur selten die Teilnehmer vor
Ort beobachtet oder gar die Langzeitwirkungen ihrer Austauscherfahrungen
tiberpriift hat* (Buttjes, 1991, S. 5; entsprechend Thomas, 1988c, S. 79).

* Korrespondenzadresse: Dr. A. Ertelt-Vieth, Bahnhofstr. 59, 55218 Ingelheim. Tel.: 06132/
75707. Fax: 06132/1073. Dienstl.: Institut flir Interkulturelle Bildung der Universitit Ko-
blenz-Landau, Abt. Landau. Marktstr. 46, 76829 Landau. E-mail: ertelt-vieth@t-online.de

Eine Ausarbeitung des Vortrages ., Deutschenbilder von Austauschschiilern als ‘model
for’ und ‘model of Kultur® auf dem 17. KongreB fiir Fremdsprachendidaktik der Deut-
schen Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung DGFF (Sektion 2 ,, Kulturwissenschaften
an der Hochschule™) vom 6.-8. Oktober 1997 in Koblenz. Siehe die Vorauspublikation Er-
telt-Vieth (1997b).

Fiir konstruktive Anmerkungen zu diesem Manuskript bin ich meinen Kolleglnnen vom
Institut fiir Interkulturelle Bildung der Universitidt Koblenz-Landau, Abteilung Landau, ins-
besondere H. Reich, dankbar. des weiteren der Redaktion von ZFF, H. Christ, L. Liphardt,
B.-D. Miiller-Jacquier, E.F. Tarasov, N.V. Ufimceva.

Mein ganz besonderer Dank gilt natiirlich den — hier nur anonym genannten — russischen
und deutschen Schiilerlnnen und Lehrerlnnen, die diese Untersuchung ermoglicht haben.

!In der alten Bundesrepublik. in den neuen Bundeslindern erst seit der Wende.
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Ausnahmen stellen die jahrzehntelangen kontinuierlichen Untersuchungen des
deutsch-englischen Schiileraustausches durch G. Keller dar (u.a. Keller, 1991)
und zwei Studien im Saarland (Thomas, 1988b und Boullay et al., 1995).

Gegenstand von Kellers Arbeiten ist das viel propagierte, tiber vier Jahrzehnte
nur unterschiedlich benannte,2 Hauptziel des Schiileraustausches: die Annihe-
rung. Als Voraussetzung und Zentrum der Annaherung verstand man den Abbau
von Vorurteilen bzw. Stereotypen, den Aufbau positiver oder zumindest diffe-
renzierter Einstellungen. Obwohl nun Keller gegenteilige Wirkungen feststellte,?
nimlich stirkere Generalisierungen nach dem Schiileraustausch, und seine Ar-
beiten in der Fremdsprachendidaktik durchaus breit rezipiert werden, findet eine
kritische Diskussion der Austauschpraxis und/oder ihrer erklirten Ziele selten
statt. Ein Grund dafiir mag in der festen Uberzeugung von Fremdsprachenlehre-
rlnnen liegen, trotz aller Probleme und — faktisch unbezahlter — Mehrbelastun-
gen im Schulalltag eine interessante und sinnvolle Arbeit zu leisten. Damit ver-
bunden ist ein anderer Grund: Keller konzentriert sich auf Stereotypen und
klammert damit — per definitionem — das Gelingen von Interaktion gerade dank
schematisierter Normalitédtserwartungen aus.*

Auf jeden Fall ist der Ruf nach ,tieferen Einsicht(en) in Wirkungszusam-
menhinge und Prozesse, die sich bei einer Konfrontation mit einer anderen
Kultur abspielen (Dadder, 1988, S.129) immer noch aktuell, fehlen im
.. Lingsschnitt durchgefiihrte Studien tiber Verlauf und Wirkungen von Akkultu-
rationsprozessen® im Schilleraustausch (Thomas, 1989, S. 178). Nicht zufillig
zeigt sich parallel dazu in der Austauschpraxis (und der entsprechenden Lehrer-
aus- und -fortbildung) ein gravierender Mangel: bisherige Konzepte von Aus-
tausch (u.a. mit ihren iiberfrachteten Programmen, iiberlasteten Austauschleh-
rerlnnen und -schiilerlnnen (Thomas, 1988b, S. 41-42)) geben den Schiilerlnnen
ungeniigend Zeit und Raum, geschweige denn Anleitung fiir eine Bearbeitung
ihrer vielfiltigen Eindriicke (Thomas, 1988b, S. 40).

Inwiefern bietet das interdisziplinire Forschungsgebiet Interkulturelle Kom-
munikation . tiefere Einsichten in Wirkungszusammenhinge und Prozesse™, die
die FremdsprachenlehrerInnen beim Evozieren und Lenken solcher Bearbeitun-
gen stiitzen konnen?

2 In den 70er Jahren die Vélkerverstindigung, heute interkulturelles Lernen.

3 Keller (1991, S. 129). Dadder (1988, S. 136), zur Abnahme der ,, Bereitschaft zur interna-
tionalen Zusammenarbeit™ in der Folge von AustauschmafBnahmen.

4 ygl. die entsprechenden Kritiken bzw. Vorschlige zur Stereotypen-Diskussion z.B. in
Quasthoff (1989), Ertelt-Vieth (1993) und Redder (1995).
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Jingere linguistische Forschungen zur interkulturellen Kommunikation engen
diese auf interpersonale Situationen ein (Hinnenkamp, 1994, S. 5) und sind da-
her nur begrenzt dienlich, weil der AustauschprozeB schon allein durch seine
Anbindung an den Fremdsprachenunterricht weit iiber solche Situationen (z.B.
zwischen Austauschpartnern) hinausgeht. Etliche Arbeiten zur interkulturellen
Kommunikation, die sich auf den Fremdsprachenunterricht beziehen (erst in den
90er Jahren, aulier DaF), stellen den linguistischen Aspekt in den Vordergrund
der Betrachtung.5 Wieder andere beschiftigen sich mit den allgemeinen Grund-
lagen des Verstehens in interkultureller Kommunikation; in diesem Zusammen-
hang sind die anderen Kulturen in ihrer Fremdheit universal (Bredella, 1995b,
Hu, 1996).6 Im vorliegenden Zusammenhang geht es dagegen um die Begeg-
nung mit dem konkreten Fremden, d.h. einer bestimmten Zielsprache und Ziel-
kultur (Bredella, Christ & Legutke, 1997b, S. 30; Ertelt-Vieth, 1997b). Sie kon-
stituiert den spezifischen Gegenstand des jeweiligen Fremdsprachenunterrichts
und dessen Schiileraustausch im Unterschied zum interkulturellen Lernen in ver-
schiedenen anderen Zusammenhingen.?

Daraus ergibt sich die Frage, wie kulturspezifische Inhalte von bestimmten
Austauschprozessen ausschen. Letztere konnen wir als Orte unsystematischer
»~Begegnung der Lernenden mit der Fremdkultur (gegeniiber der , systemati-
schen® im Fremdsprachenunterricht (Krumm, 1995, S. 157)) bezeichnen. Wie
und mit welchen ,, Sprach- und Verhaltensformen als Ausdruck® konkreter ,,an-
derer kultureller Prigungen® (ebenda) und eigener kultureller Prigungen setzen
sich russische Schiiler speziell im russisch-deutschen Austauschschiiler ausein-
ander? Dieser Frage gehe ich im Rahmen eines empirischen Projektes nach, das
den Arbeitstitel trigt: ,,Russische Austauschschiiler vor, withrend und nach ih-

5 Weiter dazu s.u. Punkt 5.1.

6 Die Sichtweise von Adelheid Hu, meiner geschiitzten Kollegin im GieBener Graduierten-
kolleg, ist komplementdr zu meiner: wir sprechen vom , halbvollen™ bzw. , halbleeren™
Wasserglas. A. Hu verwendet den Begriff des . kulturellen Symbols™, um besser Person-
lichkeit und Intentionalitit in Sinnbildungsprozessen herauszuarbeiten. Mir dient er zum
Beschreiben tiberindividueller kulturspezifischer Anteile in der Bedeutungskonstitution,
wobei ich individuelle als kulturell vermittelte sehe. Gleichzeitig kann ich u.a. die Warnung
vor der .,Ontologisierung des Fremden® (Hu, 1997) nur unterstiitzen.

7 Angesichts der vielerorts unscharfen Konturen des Begriffs von Interkulturalitit sowie des

zunchmend héufigen Verzichts auf einen Kulturb&griff mchte ich dies mit einigem Nach-
druck anmelden (vgl. Abschnitt 5.1. und 5.2.).
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rem Deutschlandaufenthalt — Eigen- und Gegenbilder in interkultureller Kom-
munikation® .®

2. Fokussierung auf kommunikativ vermittelte Eigen- und
Gegenbilder

Das Fokussieren dieser Untersuchung auf Eigen- und Gegenbilder, und zwar auf
kommunikativ vermittelte, stiitzt sich auf folgende Fakten und gegenstands-
orientierte Beobachtungen:

1. ,,Riickschocks® in Ost-West-Kontakten allgemein und im russisch-deutschen
Schiileraustausch konkret: als gréftes Problem im Zusammenhang mit der
Fahrt nach Deutschland schildern viele russische Schiilerlnnen und Lehrer-
Innen die ersten Stunden und Tage der Heimkehr, ihre neue Sicht auf das
Eigene, d.h. das Gewohnte.

2. Das Vergleichen mit dem Westen bzw. mit Europa ist in RuBland ein durch-
gangiges Sujet in der modernen Alltagskommunikation (seit der Perestrojka
explizit), in der Literatur sowie im politischen Diskurs (auch vorsowjetischer
Zeit, schon seit Peter dem GroRen?).

3. Besonderheiten der heutigen russisch-deutschen Kommunikation: sie ist in
der Regel (nicht nur im Schiileraustausch) asymmetrisch, d.h. von russischer
Seite aus besteht ein groferes Interesse daran als von deutscher Seite!0. Sie
ist besonders storanfillig und fithrt dann zu Befremden, wird abgebrochen
oder liberhaupt gemieden.

Zu Zeiten der Sowjetunion wurde Kontakt der Bevolkerung mit Auslin-
dern reglementiert und vorwiegend diskriminiert. Die grofle Mehrzahl der
Bevélkerung RuBlands hat heute wie damals einen gravierend niedrigeren

8 Dieses Projekt wird von der Deutschen Forschungsgemeinschaft seit Februar 1996 gefur-
dert.
Wichtige Anstife zu einer solchen Fragestellung aus der Sicht der Politikwissenschaft be-
kam ich 1989-90 wihrend meiner Mitarbeit am Projekt .. Wechselseitige Perzeptionen
langfristiger Ziele im Ost-West-Konflikt* unter der Leitung von Prof. Dr. Klaus Gottstein
an der Forschungsstelle Gottstein in der Max-Planck-Gesellschaft/Miinchen.

9 Man denke nur an die wichtigsten, einander entgegengesetzten, Geistesstromungen im
RuBland des 19. Jahrhunderts, die ,. Westler* und die ..Slawophilen®, die in den aktuellen
Auseinandersetzungen um RuBlands Weg der Reform wieder entscheidende Bezugspunkte
sind. Siche dazu frithe Warnungen (aus der Slavistik) gegeniiber ethnozentristischen oder
. universalistischen™ Pasitionen von vielen Politikwissenschaftlern und deren Euphorie
vom ., Ende des Ost-West-Konflikts* Ertelt-Vieth (1990b, 199] b) (siehe Anmerkung 8).

10 Uber Bedingungen und Einstellungen russischer Schiilerlnnen, Lehrerlnnen und Eltern
zum Austausch an zwei russischen Schulen siche Ertelt-Vieth ( 1997a, S. 164-165, 168 f)).
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Lebensstandard als die in Deutschland. In Zusammenhang mit der 6konomi-
schen, politischen und kulturellen Krise nach der Wende und schlieBlich
Auflosung der Sowjetunion hat dies zu signifikant negativen kollektiven Fi-
genbildern gefiihrt; sie gehen cinher u.a. mit der Idealisierung des Westens
bzw. mit dem Aufschwung nationalistischer Konzepte (Ertelt-Vieth, 1991b).

4. Eine ausgeprigte Tradition in der russischen Kultur: das Gesprich, das ge-
genseitige Erzdhlen (am Kiichentisch mit Familienangehérigen, Freunden
und anderen Gisten usw.), insbesondere nach weiten Reisen (und wihrend
des Reisens selbst, vor allem im Zugabteil).!!

5. Das Charakteristikum des Konzepts Interkulturellen Lernens gegeniiber tra-
ditioneller landeskundlicher Forschung und Didaktik der Landeskunde im
Fremdsprachenunterricht, das In-Bezug-Setzen von Ziel- zu Ausgangskul-
tur!? und in Zusammenhang damit die Thematisierung der konkreten Lern-
situation selbst (z.B. in multikulturellen Klassen) als interkulturelle Kommu-
nikationssituation.

6. Eigen- und Gegenbilder biindeln vielfiltige und vielartige Erfahrungen wie
Prismen; sie offenbaren gegenstandsbezogene Schwerpunkte in einer poten-
tiell unendlichen Anzahl von kulturellen Besonderheiten in interkultueller
Kommunikation.

7. Russisch-deutscher Schilleraustausch und insgesamt russisch-deutsche
Kommunikation soll verbessert werden, indem neue Erkenntnisse als poten-
tielle Lerninhalte fiir den Fremdsprachenunterricht (und kulturwissenschaft-
lich orientierten Landeskundeunterricht sowie interkulturelle Trainings) zur
Verfligung gestellt werden; diesem Zweck dient ein phénomenologischer
Ansatz eher als ein nomothetischer, Feldforschung eher als Laboruntersu-
chungen.

' Diesen Punkten 3., 4. und 5. entsprechend beschrieben die russischen Schiiler der Pilotstu-
dien (3 Schulen in zwei Stidten, 1992-95) und auch der Hauptuntersuchungen (in zwei
anderen Stidten, 1996) ihre Erwartungen bzw. Erfahrungen, speziell die gefragten Eigen-
und Gegenbilder, recht konkret. In Kontrast dazu standen etliche ihrer deutschen Partner-
schiilerlnnen meiner Befragung mit Skepsis oder gar Ablehnung gegeniiber; sie hiitten
«keine Vorurteile™ (meines Erachtens allerdings eine zum Teil problematische Folge des
..Abbaus von Stereotypen™ in Deutschland: die eigenen Voraussetzungen von Denken und
Handeln werden weniger statt intensiver reflektiert). Weitere Beobachtungen zu den russi-
schen Schiilern in Ertelt-Vieth (1997a).

12 In der Landeskundediskussion Anfang der 80er Jahre bereits unter dem Begriff ., Adressa-
tenspezifik” mit aufgenommen. Siehe dazu u.a. Robert Bosch Stiftung/Deutsch-
Franzosisches Institut (1982). Entsprechende Versuche in der Russischdidaktik: Ertelt
(1982) und Ertelt-Vieth (1986b).
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3. Erhebung

Im Frithjahr 1996 habe ich insgesamt 31 Schiiler an zwei russischen Schulen be-
fragt und beobachtet, cinmal in einer (nach russischem Verstiindnis) kleinen
Stadt A in tiefer Provinz (ca. 250.000 Einwohner), das andere Mal in einer Mil-
lionenstadt B mit traditionell starken interkulturellen Kontakten (Ertelt-Vieth,
1997a). Im Zentrum der Erhebung und Analyse stehen die Einzelinterviews (erst
offene, dann auch standardisierte Fragen) mit den 19 Schiilern, die zum ersten
Mal nach Deutschland fuhren. Sie wurden zwei Wochen bzw. unmittelbar vor
sowie drei bzw. zwei Wochen nach der Deutschlandreise in der Muttersprache
der Schiiler auf Audio-Kassetten aufgezeichnet und anschlieflend verschriftlicht.

Zusiitzlich habe ich die Schiiler im Unterricht in RuBland sowie wihrend des
gesamten offiziellen Programms in Deutschland beobachtet, auBerdem 13 elizi-
tierte Gespriche auf Deutsch zwischen den Austauschpartnern (2, 3 oder 4 Per-
sonen) mit der Video-Kamera aufgezeichnet. Vor und nach der Reise haben die
russischen Schiiler skalierte Fragebogen ausgefiillt, nach dem deutschen Gegen-
besuch in RuBland einige Fragen kurz schriftlich beantwortet. Auch 17 deut-
sche!3 Gastschiilern und 12 Gasteltern wurden nach der Abreise der russische
Giste interviewt bzw. nach dem Gegenbesuch in RuBland.

Hier analysiere ich die beiden Interviews mit dem Schiiler Sascha (ein Pseud-
onym) aus der Gruppe A vor und nach seiner Deutschlandreise. Zu ihrer Ergén-
zung und Kontrastierung ziehe ich die anderen Materialien punktuell heran.

4. Ziel des Projekts

Ziel des Projekts ist eine exemplarische Darstellung von kommunikativ ver-
mittelten und entwickelten kulturspezifischen Eigen- und Gegenbildern (hier
russischen) in ihrer Dynamik innerhalb interkultureller Kommunikation
(hier als Austauschprozefl). Sie soll helfen, Symbole in deutsch-russischer
Kommunikation zu deuten, Liicken oder Millverstindnisse (,,Lakunen*, s.u.)
aufzudecken sowie Orientierungen flir Austausche und Fremdsprachenunterricht
geben.

13 Das Befragen der deutschen Schiiler und Eltern geht auf Anregungen der Schiileraustausch-
spezialisten Hartmut Melenk (Ludwigsburg) und Alexander Thomas (Regensburg) zuriick.

B .
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Erliuterung

Eigen- und Gegenbilder sollen nicht mechanistisch als Anfangs- und Endpunkt
einer dufleren Einwirkung gesehen werden, sondern in ihrer doppelten Eigen-
schaft als Faktoren und Ergebnisse der beobachteten Prozesse. Der umfassende
Kontext, d.h. der Schiileraustauschprozel3, kann nur mit einem weiten Verstind-
nis von Kommunikation gewahrt bleiben: Kommunikation iiberschreitet die

~ Grenzen zwischenleiblicher Situationen. Kommunikation besteht nicht nur aus

sprachlichen und parasprachlichen, sondern aus vielfiltigen Symbolisierungslei-
stungen, deren getrennte Betrachtung potentiell problematisch ist (Loenhoff,
1991, S. 220).

Nach Geertz (1995, S. 136) bezeichne ich Symbole als ,, gegenstindliche Ve-
hikel des Denkens®. Der Symbolbegriff trifft auf ,,alle Gegenstinde, Handlun-
gen, Ereignisse, Eigenschaften oder Bezichungen® zu, wenn sie ,, Ausdrucks-
mittel einer Vorstellung werden®, wobei diese Vorstellung die ,, Bedeutung des
Symbols ist™ (ebenda, S. 49).

Ankniipfend an Ertelt-Vieth (1988, 1990a) bezeichne ich Eigen- und Gegen-
bilder als ,, Lakunen® ( von sprachwissenschaftlich: Textliicke) und unterstreiche
damit ihren kulturspezifischen Charakter, der in einer bestimmten interkulturel-
len Situation aus einer bestimmten Perspektive Verstehen und/oder Verstindi-
gung'4 erschwert (allerdings auch erst bedingt, Bredella, 1995, S. 13), in unse-
rem Fall: Eigen- und Gegenbilder von russischen Austauschschiilerlnnen aus der
Sicht ihrer deutschen Austauschpartnerlnnen und einer deutschen Lehre-
rin/Wissenschaftlerin. Wir als Deutsche konstituieren die Bedeutung dieser,
kommunikativ vermittelten, Bilder/,, Texte®, indem wir auf der Basis unser kul-
turspezifischen Vorerfahrung das Bedeutungspotential dieser Bilder/,, Texte™ auf
spezifische Weise nutzen — anders bzw. ,, liickenhaft™ im Vergleich zu Russen.15

Insofern ist die interkulturelle Konstellation zwischen den russischen Proban-
den und der deutschen Untersuchungsleiterin in Erhebung und Analyse einer-
seits Fehler-, andererseits zusitzliche Erkenntnisquelle.16¢ Neben einer methodi-
schen Kontrolle dieses Fremdverstehens!? ist Metakommunikation mit russi-
schen KollegInnen und ExpertInnen selbstverstindlich.

14 Hinweise zu Implikationen einer Differenzierung zwischen Verstehen und Verstindigung
fiir das Lakunen-Modell in Ertelt-Vieth (1999); (vgl. Panes, 1988, S. 92).

13 Ertelt-Vieth (1990a, S. 318); vergleichbar: Panes (1988, S. 93).

16 Zur Erfahrung eines Schiilers von .. Normalitit“ im SchiileraustauschprozeB und zu seiner
Konstruktion von ,,Normalitit* durch eine entsprechende Gestaltung der Interviewsituati-
on mit mir siche Ertelt-Vieth (1998).

17 Zum Verstehensproblem in den Interviews siehe Ertelt-Vieth (1998).
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Mit diesen beiden Begriffen ,,Symbol™ und ,,Lakune® kann man jeweils un-
terschiedliche Aspekte eines Objektes oder Vorgehens in den Vordergrund stel-
len bzw. miteinander erginzen. In meiner Bearbeitung der Interviews mit den
russischen Schiilern in deren Muttersprache steht das Verstehen ihrer AuBerun-
gen in ihrem Kontext im Vordergrund, also das Deuten von Symbolen. In meiner
Bearbeitung der elizitierten Gespriche zwischen den russischen und deutschen
Austauschpartnern steht das Aufdecken von Lakunen im Vordergrund. (Ertelt-
Vieth, 1998, S. 250)

5. Methodendiskussion
5.1. Zum Symbol-Begriff von Clifford Geertz

Der Ansatz von Clifford Geertz aus der US-amerikanischen Kulturanthropologie
ist dem Forschungsbereich Interkulturelle Kommunikation besonders dienlich,
weil er einen Kulturbegriff anbietet, der nicht nur mit einem Kommunikations-
begriff kompatibel ist, sondern ihn geradezu impliziert. Das zentrale Anliegen
der modernen Kommunikationsforschung (Abschied vom ,,identitdtslogischen
Bedeutungsbegriff* (Loenhoff, 1992, S. 8) vom Biihler’schen Modell des
Ubermittelns von Informationen), nimlich die kontextgebundene, symbolisch
vermittelte Bedeutungskonstitution, und zwar als ,,6ffentliche”, macht den Kern
des Geertz’schen Kulturbegriffs aus. Denn ,,was* uns ,,am meisten daran hin-
dert zu verstehen, was die Leute tun, ist (...) ein Mangel an Vertrautheit mit der
Vorstellungswelt, innerhalb derer ihre Handlungen Zeichen sind.” (Geertz,
1995, S. 19-20; zitiert in Ertelt-Vieth, 1997b, S. 25). Diese Vorstellungswelt ist
wauBerhalb der Grenzen des einzelnen Organismus in jenem intersubjektiven
Bereich allgemeiner Verstandigung angesiedelt™. (Geertz, 1995, S. 51)

Knapp & Knapp-Potthoff (1990) haben in ihrem, in der Fremdsprachendi-
daktik zum Thema Interkulturelle Kommunikation grundlegenden und am héu-
figsten zitierten Aufsatz nur an dem Aspekt der symbolische vermittelten Be-
deutungskonstitution angekniipft (ebenda, S. 65) und ihn dann (unter Absehung
von den anderen wichtigen Symbolisierungsleistungen) auf Sprache eingeengt,
da diese ,,die hervorragendste Form symbolischen Handelns* ausmache. So ka-
men Knapp & Knapp-Potthoff zu einer Unterscheidung ,,interkulturelle(r) von
intrakultureller Kommunikation wesentlich nur durch die Beteiligung einer
fremden Sprache” (ebenda, S. 68, daran ankniipfend z.B. Vollmer, 1995,
S. 113), die in der Fremdsprachendidaktik der 90er Jahre eine erhebliche Rolle
gespielt hat und spielt, auch wenn sie einer Ricknahme der proklamierten Er-
weiterung (Kommunikation plus Kultur) gleichkommt. Diese Unterscheidung
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widerspricht kulturanthropologischem Denken, unserer fremdsprachendidakti-
schen sowie interkulturellen pidagogischen Praxis und auch der Forschungs-
praxis von Knapp und Knapp-Pottheff selbst (m.E. sehr produktiv fiir die
aktuelle Diskussion und empirische Forschung ist Knapp-Potthoffs ,, Charakteri-
sierung* von ,,Kommunikationsgemeinschaften* in Knapp-Potthoff, 1997,
S. 194£.18),

Aullerdem wurde offenbar iibersehen, daB Geertz die symbolische Bedeu-
tungskonstitution im Unterschied zur kognitiven Kulturanthropologie (die
Knapp & Knapp-Potthoff in einem Satz mit Geertz zusammenfassen)!? in Erfah-
rung verankert und nicht in kognitiven Systemen (Geertz, 1995, S. 25, 49). Denn
Geertz geht es ,,um vielschichtige erfahrungsoffene Vernetzungen von Bedeu-
tungen”, d.h. nicht ,,um Strukturen oder Systeme in einem strengen gesell-
schaftstheoretischen oder einerm strukturalistischen Sinne einer verselbstindig-
ten Realititssphire und ,,will Symbole nicht um ihrer selbst willen untersucht
wissen: Er interessiert sich fiir die ,informelle Logik des tatsichlichen Lebens‘“
(Fuchs & Berg, 1995, S. 47). Geertz verankert seinen Symbolbegriff nicht in der
allgemeinen Semiotik oder Linguistik, sondern im ,,sozialen Diskurs® (Geetz,
1995, S. 26f.; S. 43), sein Anliegen ist die ,, Beschreibung und Analyse der Be-
deutungsstruktur von Erfahrung® (ebenda, S. 138).20

Fiir Geertz ist Kultur ,,ein historisch iberliefertes System von Bedeutungen,
die in symbolischer Gestalt auftreten (...), die sich in symbolischen Formen aus-
driicken, ein System, mit dessen Hilfe die Menschen ihr Wissen vom Leben und

'8 Fiir mich ist dort u.a. interessant: Uberschreitung der ,,interpersonalen face-to-face-Inter-
aktion™ (ebenda, S. 194), weiterhin neben den sprachlichen auch nichtsprachliche Unter-
schiede in Kommunikation (ebenda; S. 195). AuBerdem findet man dort das 0.g. Anliegen
von A. Hu als ,,Grad(e) von Interkulturalitit beriicksichtigt (ebenda, S. 195) sowie ein kri-
tisches Ankniipfen an den ., Kulturstandard®-Arbeiten von A. Thomas (ebenda. S. 192):
(ein Vergleich zwischen ., Kulturstandards® und ,,Lakunen® in Ertelt-Vieth. 1999). — Aller-
dings sollte m.E. auf eine Charakterisierung von Kulturen als besondere Arten von Kom-
munikationsgemeinschaften nicht verzichtet werden (s.o. Abschnitt 1. und Anm. 7).

19 Siehe auch Knapp-Potthoff (1997, S. 184). (Zum allerdings nahelicgenden Vergleich von
Geertz und Goudenough in Hinblick auf empirische Studien zur interkulturellen Kommu-
nikation sowie auf entsprechende Trainings siche auch Moosmiiller, 1997, S. 19fT.)

20 Daher wiirde ich neben dem o.g. Verorten von Kulturen in einer Menge von unterschied!i-
chen Kommunikationsgemeinschaften (s. Anm. 18) das Explizieren des Erfahrungsbe-
griffs vorschlagen; Knapp-Potthoff (1997, S. 192) trdgt ihm durchaus u.a. insofern Rech-
nung. als sie Basiskategorien der kognitiven Kulturanthropologie (gemeinsames Wissen)
mit A. Thomas™ duBerst weitem Kultur- und Kulturstandardbegriff — zumindest lose — mit-
einander verkniipft.
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ihre Einstellungen zum Leben mitteilen, erhalten und weiterentwickeln. (ebenda,
S. 46)

Geertz vereint in seinem Konzept von alltiglichem und wissenschaftlichem
Kultur- und damit auch Sprachverstehen semiotisches mit hermeneutischem
Vorgehen:

Fir eine sogenannte .».Einnahme der Perspektive der Handelnden® eignet
sich

..ein semiotischer Kulturbegriff ganz besonders (...). Als ineinandergreifende Systeme

auslegbarer Zeichen (wie ich unter Nichtbeachtung landldufiger Verwendungen Sym-

bole bezeichnen wiirde) ist Kultur keine Instanz, der gesellschafiliche Ereignisse, Ver-
haltensweisen, Institutionen oder Prozesse kausal zugeordnet werden konnen. Sie st
ein Kontext, ein Rahmen, in dem sie verstindlich — nidmlich dicht — beschreibbar sind.*

(ebenda, 8. 21)

Diesen ,,ethnographischen Deutungen, d.h. dem Durchdringen der Denkweise
anderer Volker* liegt der hermeneutische Zirkel nach Dilthey ,, ebenso zugrunde
wie literarischen, historischen, philologischen, psychoanalytischen oder bibli-
schen Deutungen®. (ebenda, S. 307)

Mit seiner Verankerung des Symbolbegriffs in Erfahrung und im sozialen
Diskurs modifiziert Geertz das Postulat (und Problem) der Semiotik von der
., totalen Bedeutungsoffenheit (Loenhoff, 1992, S. 133) unter Bezug auf ,, empi-
rische Verweisungszusammenhﬁnge“ und - VerhaltensregelmiBigkeiten® (W.L.
Biihl zitiert nach Loenhoff, ebenda). Geertz unternimmt damit den Versuch,
»zwischen den beiden Polen der Starrheit der kognitiven Anthropologie ,,und
der unbegrenzten Plurivalenz® der Semiose ,,Ryles Idee einer thick descripiion
in die Entwicklung einer kulturellen Hermeneutik* (ebenda, S. 134) und Prag-
matik einzubringen. Als kategoriales Instrument dient ihm dabei sein Doppelbe-
griff von kulturellem Symbol als ,,Modell von* und ~Modell fiir Kultur. Thm
liegt die Uberlegung zugrunde, ,,dal der Gesamtzusammenhang symbolischer
Formen nicht nur Produkt menschlicher Interaktion und Kommunikation ist,
sondern gewissermaBen als Bauplan* bei der Hervorbringung von Handlungen
und Auﬁemngen fungiert” (cbenda, S. 136). Gerade im » Wechselspiel von Dar-
stellung und Vorstellung* zeigt sich die menschliche ,, Fihigkeit zur Symbolisie-
rung® (ebenda, S. 137). Dieses Wechselspiel liegt in der Erhebungssituation zu
Eigen- und Gegenbildern zwischen den russischen Schiilerlnnen und mir als
deutscher Wissenschaftlerin relativ offen Zutage.

(Ein auf Kulturen und deren Zusammentreffen gerichteter Kommunikations-
begriff wiirde dann nicht die Darstellung [als dufere, als interpersonale, als face-
to-face-Mitteilung] von der Vorstellung [als innere, intrapersonale, psycholo-
gisch oder textimmanent zu untersuchende] abtrennen, sondern Kommunikation
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und Kultur enger aufeinander beziehen. chrschneidungen mit der russischen
Ethnopsycholinguistik kulturhistorischer Schule und ihrer Auffassung von Den-
ken, Sprechen und Handeln als Zeichentitigkeit seien hier nur erwihnt — weiter
s.u. zur Lakunen-Analyse.)

Stichwortartig méchte ich vier Schwiichen des Geertz’schen Ansatzes im vor-
liegenden Zusammenhang anreiBen: Geertz reflektiert zwar (u.a. interkulturelle)
Perspektivitit, verankert sie Jedoch meines Wissens nicht in seinem Symbolbe-
griff (hier setzt die dem Lakunen-Modell zugrundeliegende Theorie von einer
interkulturellen Bedeutung an, namlich aus der Sicht der jeweils anderen Kultur
im Moment des Zusammentreffens2!). Geertz schenkt der Differenzierung von
individueller und kollektiver Bedeutungskonstitution wenig Aufmerksamkeit
(Fuchs & Berg, S. 48; Hu, 1996, S. 54f) (s.u. meine Differenzierung zwischen
Sascha und der gesamten Schiilergruppe). Den kritischen Einwinden von Fuchs
& Berg, Geertz unterschlage ,,den ProzeBcharakter sozialen Handelns“, er ent-
wickle mit seiner Behandlung von Kultur als . Text™ nur eine ,, Semiotik ohne
Pragmatik* (ebenda, S. 62: dem kann ich nur bedingt zustimmen) und konstitu-
iere seine Ethnologie nicht im Dialog (ebenda, S. 77 ff.; zu bedenken wiire hier
aus Sicht der Zeichentheorie Jjedoch ist Erkenntnis grundsiitzlich [sic!] dialo-
gisch), komme ich nach durch die Anlage einer Langsschnittstudie, durch meine
Analyse der Textformen Interview und elizitierte Gespriiche, durch die Ergiéin-
zung mit der Lakunen-Analyse und durch Metakommunikation mit russischen
Kollegen,

5.2. Stichworte zur Lakunen-Analyse als Ergiinzung zur
Symbolanalyse

Mit dem Ziel, Landeskunde im Russisch-Unterricht empirisch zu fundieren, be-
fragte ich, 1983/84 und 1986 in Moskau deutsche Studenten zu deren Erfahrun-
gen im Moskauer Alltag und lieB deren Darstellungen von Moskauern kommen-
tieren (ob sie die beobachteten Erscheinungen fiir typisch halten und deren ex-
plizierte , deutsche Bedeutung® fiir angemessen). In diesem Zusammenhang
lernte ich das Analysemodell der »»Lakunen® und die Ethnopsycholinguistik am
Institut fiir Sprachwissenschaft der Akademie der Wissenschaften in Moskau
kennen.22

21 Ein Hinweis auf’,, Bedeutungsverschiebung® auch bei Fuchs & Berg (1993, S, 50).

22 Zum Lakunen-Modell ua. Einfiihrung in Ertelt-Vieth (1988), umfassend Ertelt-Vieth
(1990a) (Diss., Redaktion: April 1988). kurze Darstellung in englischer Sprache Ertelt-
Vieth (1991a). Die russischen Begriinder des Modells Ju. A. Sorokin (1993) und 1. Ju.
Markovina (1993). Jingere Weiterenlw‘ick]ungen bei Schrider (1994) und Ertelt-Vieth
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In aller Kiirze méchte ich hier nur andeuten: Der russische Begrift /akuna (Pl
lakuny, deutsch: ,,Lakune®) kommt aus dem Lateinischen. Auch wenn im Deut-
schen der Begiff nicht geldufig ist, verzeichnet Meyers Enzyklopddisches Lexi-
kon — Deutsches Worterbuch (1980, S. 1622) analog zum geographischen Be-
griff ,,Lagune und neben der anatomischen Bedeutung von ,,Lakune” deren
sprachwissenschaftliche Bedeutung Textliicke. In der russischen Ubersetzungs-
und Literaturwissenschaft geht die Arbeit mit vergleichbaren Begriffen bis auf
Karamzin im 18. Jahrhundert zuriick (Ertelt-Vieth, 1990a, S.109-115). Bei dem
Lakunen-Modell von Sorokin (1993), der es in den 70er Jahren entwickelt hat,
und Markovina (1993) handelt es sich um eine Art Kategorienvorrat, der uns
hilft, eine potentiell unendlichen Menge kulturspezifischer Elemente von AuBe-
rungen, von Situationen, von allen symbolisch vermittelten Vorgéingen perspek-
tivenbezogen zu differenzieren und in ihrem Zusammenwirken zu verstehen
(Ertelt-Vieth, 1990a, S. 45f, 90-92, 1231, 317-24).

Lakunen sind vielartig und vielfiltig unterteilbar und miteinander verbunden,
sie stellen traditionelle und relativ stabile bis hin zu Ad-hoc-Erscheinungen dar,
treten inter- und intrasprachlich, inter- und intrakultuell auf, werden bemerkt
oder bleiben unbemerkt, sind vollstindig und relativ, relational und strukturell
usw. Entscheidend aber ist: sie sind per definitionem interkulturell (bzw. intra-
kulturell zwischen diachronisch oder synchronisch unterschiedlichen Ebenen ei-
ner Kultur angesiedelt) und grundsatzlich perspektivengebunden.?3

Die wichtigste Ergéinzung, die ich in Zusammenhang mit der o.g. Befragung
von deutschen Studenten und Moskauern an dem Lakunen-Modell von Sorokin
und Markovina in Absprache mit Sorokin und Tarasov vorgenommen habe, sind
,axiologische Lakunen®. Mit ihnen bezeichne ich kulturspezifische Bewertun-
gen von Lakunen oder anderen Elementen von ,, Texten (im weitesten Sinne).2*
Sie habe ich als implizite gegeniiber der expliziten Kultursymbolik benannt
(1990, S. 323f.), d.h. lange bevor ich Mitte der 90er Jahre im Gielener Gradu-
iertenkolleg mit den Arbeiten von Geertz bekannt wurde.

(1999). Zur Ethnopsycholinguistik sieche Tarasov & Ufimceva (1998) und Ertelt-Vieth
(1990a, S. 93 {f.).

23 Anliegen und Denkweise, die der Lakunen-Analyse zugrundeliegen, sind mit den Uberle-
gungen von Knapp-Potthoff zu ,. Kommunikationsgemeinschaften® kompatibel (s.0. An-
merkung 18 und 20).

24 Sjehe von Schrider (1994) eine weitere sinnvolle Einteilung von Lakunen in rezeption-
sorientierte Lakunen und in produktionsorientierte ., Xenismen® (nach Ehlich) als Liicken,
Fehler oder ganz einfach Kulturspezifika, die in zielsprachigen und zielkulturellen Aube-
rungen/Handlungen entstehen.
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Zur gegenseitigen Erginzung der Lakunen-Analyse (Ethnopsycholinguistik)
und Symbol-Analyse (Kulturanthropologie) méchte ich hier nur den Punkt nen-
nen, der in der hier vorgelegten Interviewbearbeitung zu einer Symbol- statt La-
kunenanalyse gefiihrt hat (siehe Ertelt-Vieth, 1999): Der Vorteil der Lakunen-
Analyse, das Differenzieren und grundsitzliche, variable Aufeinanderbeziehen
einer potentiell unendlichen Anzahl von kulturspezifischen Elementen kann zu-
gleich ein Nachteil sein: Auf der konkreten Ebene des Analysierens von erhobe-
nen Interviews und anderen Texten mifite deren Bedeutungspotential zum
»Fiillen* der Lakunen stirker genutzt werden; sie sollen also nicht nur — iiber-
spitzt gesagt — als eine Art Steinbruch oder als Impulsgeber fiir ausfiihrliche
Kommentare der deutschen Untersuchungsleiterin und den zu Rate gezogenen
russischen Fachkolleglnnen fiihren.

5.3. Fallbezogene Interviewanalyse als ,,Anamnese* von
Austauscherfahrung und Deuten von Symbolen

Mein Ansatz stellt eine doppelte Verkniipfung zweier Begriffe und zweier Ebe-
nen dar: Kommunikation und Kultur sowie ihrer beider Bezug auf Forschungs-
gegenstand und Forschungsmethode.

Fiir die Methode bedeutet dies: Eigen- und Gegenbilder sind fiir mich nur
liber Kommunikation zugénglich, also iiber einen interaktiven, deutenden, hier
interkulturellen ProzeB. In der Auswertung der Interviews, Beobachtungen und
elizitierten Gesprache geht es nicht um ein ,,Herausfiltern der Aussagen zum
Thema Eigen- und Gegenbilder, sondern um das Deuten der Bilder in ihrem
Kontext, d.h. dem engeren Kontext der Interviews mit jeweils einem Schiiler
und dem weiteren Kontext der {ibrigen Materialien zu den beiden Schiilergrup-
pen.

Unter Beriicksichtigung von Interviewsituation und -verlauf, von der Inter-
viewpartnerin und ihren Fragen einerseits und unter Riickgriff auf vorhandene
kulturelle Muster andererseits konstruieren die Schiilerlnnen im Interview ihre
personlichen und zugleich kulturell vermittelte Bilder von Russen und Deut-
schen, und zwar zugleich als Vorstellung (sozusagen in ihrem Kopf) und Dar-
stellung (der deutschen Gesprichspartnerin gegeniiber). Das heiBt, die Frage
»Was sagen die Schiiler zum Thema?* ist gekoppelt an die Frage ., Wie produ-
zieren sich die Schiiler im Thema?*. Der Doppelcharakter von Vorstellung und
Darstellung konstituiert nach Geertz (s.0.) kulturelle Symbole: sie sind ,, Modelle
fiir' und ,,Modelle von* Kultur. Fiir die russischen Schiiler sind ihre Vorstel-
lungen von Deutschen vor der Reise ,,Modelle fiir Kultur®, d.h. ihre kulturspezi-
fischen Optionen der Einschiitzung von sowie Optionen der Reaktion auf zu er-
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wartende deutsche Handlungen. Fiir mich als Forscherin sind sie (in der mir zu-
ginglichen, namlich symbolisch vermittelten Form) ,,Modelle von* Kultur, d.h.
Segmente, deren Deutungen mir einen Zugang zur Denkweise dieser Schiiler
(und anderer Russen) erdffnet. ' '

Mein empirisch-induktiver Ansatz begriindet auf der Ebene der Interviews ein
zweigleisiges Vorgehen. Die hermeneutische Fallanalyse?’ in Form einer Anam-
nese der Austauscherfahrung von russischen Austauschschiilern (mit dem
Schwerpunkt Eigen- und Gegenbilder) ist nicht Hauptziel der Arbeit, wohl aber
ein Weg, der Symbole in ihrer Verwendung (Geertz, 1995, S. 26) habhaft zu
werden. Den vorlaufigen Abschlul der Analyse zum Schiiler Sascha bilden (s.u.)
erstens seine ,,Story™ (die er in und mit dem Interview konstruiert — aus meiner
Sicht)26 und zweitens meine, aus seiner Story und in Zusammenhang mit dem
Gesamtkorpus formulierten, Thesen zu zentralen Symbolen in der russischen
Kultur (im Hinblick auf die Eigen- und Gegenbildthematik).

Im Ergebnis des Gesamtprojektes sollen Eigen- und Gegenbilder als ,, Syste-
me* und Prozesse ., von Denkweisen® sichtbar werden (s.u. 11. Perspektiven).

6. Fallanalyse

6.1. Das Besondere der Interviews mit dem Schiiler Sascha

Das Besondere und zugleich im Gruppenvergleich Typische?” des ersten Inter-
views mit dem Schiiler Sascha ist die rhetorische Figur des Vergleichs. Sie ist in
allen Interviews zu finden, aber bei Sascha besonders ausgeprigt im Sinne einer
starken und durchgiingigen Polarisierung. Sascha zeichnet ein dezidiert negati-
ves Bild von Russen, von dem er sich kritisierend distanziert, wihrend er von
Deutschen ein sehr positives Bild vermittelt.

Im Interview nach der Reise schwicht Sascha die Polarisierung zwar ab, je-
doch sowohl das Prinzip selbst als auch Saschas Kategorien des Vergleichs blei-
ben im wesentlichen erhalten, z.B. einfach. Zum Teil zieht Sascha neue Katego-

25 Zur Textanalyse im Sinne der sozialwissenschaftlichen Hermeneutik nach Soeffner und
Hitzler und zur Typenkonstruktion nach Gerhardt und Soeffner siehe Ertelt-Vieth (1998).

26 Mit dem Begriff ., Story™ michte ich an Strauss ankniipfen: Der Forscher, die 'Forscherin
,hilt permanent Ausschau nach dem . Hauptthema™: nach dem Hauptanliegen oder
-problem der Leute im Untersuchungsfeld” (Strauss, 1994, S. 66).

27 zur Methode der Typenbildung als Schnittstelle zwischen Einzelfallanalyse m?d thema-
tisch-systematischer Darstellung von kulturspezifischen Eigen- und Gegenbildern als
Hauptteil und Abschluf des Projekts siche oben die Anmerkung 25.
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rien heran (gut, Innen-auflen-Vorstellung); bei ihnen handelt es sich um traditio-
nelle russische Symbole,

Die individuellen und kulturspezifischen Anteile dieser Symbole sowie ihre
Entwicklung im Sinne einer (s.0.) ,, Anamnese von Austauscherfahrung® sollen
herausgearbeitet werden.

6.2 Das Interview mit Sascha vor dessen Deutschlandreise

Das Charakteristikum dieses Interviews, die durchgingige Polarisierung, kann in
folgenden Gegensatzpaaren dargestellt werden (neben den expliziten werden
auch implizite Gegeniiberstellungen von Sascha aufgefiihrt28):

1. In Deutschland sei es sauber, nicht wie bei uns (in RuBland). Sascha
schreibt dies dem Charakter der Leute zu.

2. Deutsche seien beherrschter, geduldiger (man beachte die Komparativ-
form), nicht bése, wiitend [ne zljat 'sjal*2°, nicht iiberempfindlich und streit-
stichtig.

3. Russen seien (anders als Deutsche) sehr einfach*, offen*, d.h. ohne Hinter-
sinn, betriigen selten. Das sei zwar positiv, aber auch ein bifichen naiv.

4. Deutsche seien nicht sehr gastfreundlich*, bdten wenig an, z.B. nur eine
Tasse Kaffee. Russen seien seit dltester Zeit.. sehr gastfreundlich; sie
stellten alles, das Beste auf den Tisch, sie tiberreden den Gast zum ldngeren
Bleiben.

5. Deutsche seien kualtiviert®. Russen seien nicht sehr kultiviert, das beziche
sich auf ihr Benehmen in der Offentlichkeit, z.B. im Theater, sogar in den
Familien, z.B. was die Elmanieren oder das Verhiiltnis zwischen Vater und
Sohn anbetreffe. Das hdngt auch vom Kopf ab, es sind also nicht blof Au-
Perlichkeiten.

6. Deutsche seien zuverldssig, in RuBland dagegen gebe es jetzt sehr wenig
zuverlissige Leute, z.B. helfe man nicht einander. Es gebe also nicht nur

28 Wortliche Zitate aus den Verschriftlichungen der Interviews werden kursiv bzw. im Kon-
Junktiv wiedergegeben. Wenn die Schriftform des Konjunktivs mit dem Priteritum zu-
sammenfillt und daher schwer verstindlich ist, gebe ich hier der umgangssprachlichen,
aber verstindlicheren Form den Vorzug. Hervorhebungen (fett) von A. E.-V.

29 Anmerkung zu den Ubersetzungen. Die mit * gekennzeichneten Worter konnen nicht
wirtlich tibersetzt werden und werden nur ungefihr wiedergegeben. Dies gilt auch fiir et-
liche andere Worter, die im Russischen eine andere Konnotation und Verwendung haben.
Streben wir einen ., Zugang zur Gedankenwelt“ (s.0.) der russischen Schiiler an. miissen
sie angemessen erldutert werden, mehr noch: gerade dieser Umstand der Interkulturalitit
des Vorgehens ist nicht Stérfaktor, sondern heuristisches Instrument im Sinne der Laku-
nen-Analyse.
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materielle Schwierigkeit, sondern auch ideelle Schwierigkeiten®* im heuti-
gen Rufiland.

7. Deutsche seien piinktlich, z.B. bei Treffen. Bei uns in Rufland ist es ganz
das Gegenteil, d.h. Russen denken nicht einmal daran, piinktlich zu sein.

8. Deutsche handeln mit niichternem und logischem Verstand. Russen-titen
oft, was das Herz ihnen diktiert und denken erst spdter nach, wobei sie
nicht unbedingt etwas Bdses wollen.

9. Deutsche gelten als strenger, kompromifiloser, Sascha jedoch sehe sie als
lediglich rationalere und umsichtigere, sparsamere [bolee railetlivye],*
Leute, die an die Folgen ihres Handelns dachten. Demgegeniiber seien Rus-
sen einfacher (s.0.), z.B. ein Lehrer verzeihe alles schnell. In Gesellschaft
seien Russen frohlich und unbefangen, aber in den Augen von Sascha oh-
ne Mal und oft mit schrecklichen Folgen.

10. Frither hitten Deutsche als ganz andere Menschen, Kapitalisten gegolten,
bei denen alles ums Geld geht.

Saschas Bild von Russen ist doppelt negativ:

Das Negative ist nicht nur duBerlich, z.B. im Sinne einer bloBen Angewohnheit,
sondern im Charakter bzw. im fehlenden Verstand der Russen begriindet und
kann sogar zu Extremen fiihren (siehe den letzten Punkt): GrdBere Sauberkeit
bei den Deutschen, d.h. implizit eine geringere bei den Russen. entspricht dem
jeweiligen Charakter. Russen sind nicht sehr kultiviert, das hdngt auch vom
Kopf ab, d.h. liegt an mangelnder Bildung und/oder Grundeinstellungen. Russen
sind nicht nur wenig piinktlich, sie denken nicht einmal daran, piinktlich zu sein,
d.h. das entsprechendes Bediirfnis und/oder die Einsicht fehlt.

Aus den gleichen Griinden ist das Positive potentiell negativ und/oder fihrt zu
negativen Folgen: Russen tun, was das Herz sagt, was zwar positiv sein kann,
aber auch dazu fithren kann, einen Menschen umzubringen. Wenn Russen fréh-
lich und unbefangen sind, endet dies oft mit Ausschweifungen. Russen sind
gastfreundlich und geben alles her, aber es ist nicht sinnvoll, nicht an das Mor-
gen zu denken. Sie sind einfach und offen, das ist hiufig naiv.

Offenbar denkt Sascha selbst wie ein ,, Deutscher, d.h. so, wie sich alle Rus-
sen das Heterostereotyp von den Deutschen vorstellen: Deutsche denken: (...}
nur Schlechtes iiber uns, nimlich dall der Russe ein Bdr ist (...), der im Wald
wohnt.
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6.3. Das Interview mit Sascha nach seiner Deutschlandreise

Auf die erste Frage nach seinen Eindriicken antwortet der Schiiler spontan, zii-
gig und emphatisch. Die Analyse des Interviewanfangs offenbart wesentliche
Aspekte des Gesamtinterviews, daher wird er hier in Ubersetzung wortlich (mit
den Merkmalen der gesprochenen Sprache, jedoch leicht gekiirzt) wiedergege-
ben.

Alle Erwartungen haben sich erfiillt (...), einige(s) hat meine Erwartungen iibertroffen

(...). Ich habe nicht erwarter, dafi sic mich/uns so gastfreundlich empfangen (...) ich

dachte, daf es irgendwie unangenehm/heikel sein wiirde: Deutsche zu treffen, im unbe-

kannten Land zu sein, aber sie haben mich/uns sehr gut empfangen. Ich habe mich fak-
tisch wie zu Hause gefiihlt und (...) iiberhaupt keine Schiichternheit empfunden. wie ich
gedacht habe, dafi ich sie empfinden wiirde, (Deutschland ist) ein sehr schéines Land,
niemals hdtte ich erwartet. dafi Deutschland ein so schones Land sein konnte (...). Die

Leute sind sehr gut [dobrye] iiberall und sogar auf den Straflen (...) hat jeder ein Ld-

cheln (...) wahrscheinlich weil es dort etwas leichter ist als bei uns, bei uns im Land ist

Jetzt eine gar so bedriickende Situation, dovt aber, in Deutschland, spiirt man so etwas

nicht. iiberall fiihlst du dich (dort) wie zu Hause.

Sascha schildert hier emphatisch die Gastfreundlichkeit von Deutschen. Dies
steht in deutlichem Kontrast zu Inhalt und Art seiner sachlichen Darstellung vor
seiner Reise, Deutsche seien nicht sehr gastfreundlich.

Auflerdem ergéinzt Sascha nun Dinge, die er vor der Reise nicht mitgeteilt hat,
und zwar Befiirchtungen, die weit tber das o.g. Beispiel zur geringen Gast-
freundschaft (Tasse Kaffee, statt umfangreiche Bewirtung) hinausgehen: mit
Deutschen zusammenzutreffen, sich dazu noch im unbekannten Land zu befin-
den wird wahrscheinlich unangenehm/heikel [neudobno] sein, er werde Schiich-
ternheit empfinden.

Es kommen mindestens zwei Griinde in Frage, warum Sascha dies im ersten
Interview nicht mitgeteilt hat: Angesichts der bevorstehenden Reise wollte er
sich selbst beruhigen; gegeniiber der fremden Interviewerin und Autorititsper-
son (Lehrerin und Wissenschaftlerin), vor allem aber in ihrer Rolle als Gast und
dazu noch deutschem Gast, wollte er keine Befiirchtungen in Zusammenhang
mit Deutschen mitteilen.

Fiir die kulturwissenschaftliche Analyse jedoch sind weniger diese Griinde
von Interesse als vielmehr die Tatsache, daff und wie Deutsche und unbekanntes
Land als Symbole verwendet werden. Fiir mich als Forscherin sind diese Sym-
bole hier ,,Modelle von* Kultur (Geertz, 1995, S. 52-54), d.h. ein Segment, des-
sen Deuten uns einen Zugang erdffnet zur Denkweise von Sascha und der ande-
rer Gruppenmitglieder. Fiir Sascha waren sie vor der Deutschlandreise offenbar
»Modelle flir Kultur*, d.h. Optionen der Einschitzung von und Optionen der
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Reaktion auf zu erwartende deutsche Handlungen, nimlich das Gegenteil von
sehr gut empfangen, sehr gut [dobryj] sein, dem Gast ermdglichen, sich faktisch
wie zu Hause fiihlen zu kdnnen.

6.4. Vergleich der beiden Interviews

Vor der Deutschlandreise iibt Sascha Kritik an russischen Verhaltensweisen und
Einstellungen, distanziert sich selbst von ihnen und ordnet ihnen jeweils einen
positiven deutschen Gegenpart zu. Nach der Deutschlandreise schwiicht er diese
Negativ-positiv-Polarisierung deutlich ab.

Bestitigt haben sich fiir Sascha folgende Vorstellungen von Deutschen: be-
herrscht und geduldig und kultiviert, zugleich sind Deutsche das Gegenteil von
einfach und offen. Etwas abgeschwicht hat er die Charakterisierungen von
Deutschen als piinktlich, zuverldssig, mit niichternem und logischen Verstand
handelnd. Eine starke Verinderung nimmt er vor, indem er Deutsche nun doch
als gastfreundlich bezeichnet und keinen grofien Unterschied mehr zwischen
Russen und Deutschen sicht; in dem Zusammenhang gibt er zu, daf} auch er der
géingigen Vorstellung anhing, Deutsche (d.h. {iberhaupt Menschen im Kapita-
lismus) seien ganz andere Menschen.

Neu benennt Sascha die Schénheit des Landes und der Stidte, die Eigenschaft
der Deutschen gut [dobryj] zu sein, daB sie fichlich [vesjelo] leben, ihre viele
Freizeit, ihre Mdglichkeit, sich geistig zu bereichern. Sauberkeit erwihnt er
nicht mehr (was jedoch fast alle anderen Schiiler, z.T. als erstes, thematisieren).

Die Gastfreundschaft von Russen wertet Sascha weiter auf, indem er sie aus-
fithrlicher beschreibt. Die zuvor benannten negativen Eigenschaften und Ver-
haltensweisen von Russen erklirt und entschuldigt er jetzt (mit typischen, d.h. in
RuBland weit verbreiteten Erklirungsmustern), nachdem er — so eine typische
Redewendung — ., mit eigenen Augen gesehen® und am eigenen Leibe erfahren
hat wie gut Deutsche leben. Er hat erfahren, welche Verhaltensméglichkeiten
sich dadurch erdffnen: einfach und offen konnen dann positive Eigenschaften
sein, wenn die Lage im Land entsprechend ist — was in Rufiland im Unterschied
zu Deutschland nicht der Fall ist. Die zuvor bemingelte MalBlosigkeit von Rus-
sen beim frohlich und unbefangen Sein sei verstindlich vor dem Hintergrund,
daB Russen unter ihren aktuellen Lebensbedingungen eigentlich keinen Grund
haben, fréhlich zu sein. Wenn Russen nicht beherrscht und geduldig sind, son-
dern bazarnye* [markischreierisch-aufdringlich] und nicht kultiviert, wenn es
Jetzt wenig zuverlissige Menschen gibt, dann liege das an der bedriickenden Si-
tuation in Rufland. Die Menschen licheln nicht, sondern gehen mit traurigen
Gesichtern, weil im Moment [vremenno] die materiellen Probleme dominie-
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ren3® Das (ehemalig sozialistische) System hat die Menschen dazu gebracht,
nicht sehr gerne zu arbeiten.

Insgesamt kommt es zu einer bemerkenswerten Kehrtwendung: Russen wdren
eigentlich die besten [dobryj] und entgegenkommendsten [privetlivye] Menschen
der Welt (man beachte die Superlative!), wenn nicht so viele Probleme®!' dies
verhindern wiirden.

6.5. Saschas ,,Story*

Welche Story konstruiert Sascha in und mit dem Interview — aus meiner Sicht?

Vor seiner Reise befand sich Sascha in einem doppelten Konflikt. Angesichts
seiner Vermutung (alle denken...), dal Deutsche ein schlechtes Bild von Russen
haben, und angesichts seiner eigenen Kritik an russischen Verhaltensweisen hat
er sicherlich mit Spannung und Unsicherheit dem entgegengesehen, wie man
ihm in Deutschland begegnen wiirde. Weiterhin wollte Sascha herausfinden, ob
Deutsche wirklich so sind, wie er sich ihre positiven Seiten vorstellt und wie
dies konkret aussieht — offenbar auch, was er davon lernen kann. Diese zuge-
schriecbenen Eigenschaften (beherrscht, nicht einfach und offen, piinktlich, mit
ntichternem und logischem Verstand handeln statt nach dem Herzen) sind zwar
fiir die meisten Russen ambivalent oder gar negativ besetzt (wie Roboter), fiir
ihn jedoch nicht. Gleichwohl teilte Sascha offenbar eine andere unter Russen
gingige Auffassung, daff diese nutzenorientierten, typisch ,,deutschen” Eigen-
schaften nur auf Kosten wichtiger sozialer Eigenschaften zu haben sind, ndmlich
gastfreundlich und dobryj. Sascha meinte, dies in Kauf nehmen zu kénnen und
miissen.

Vor diesem Hintergrund ist er wihrend und nach der Reise doppelt erleichtert,
einmal hinsichtlich der konkreten Verhaltensweisen ihm gegeniiber (doch gast-

Sreundlich und gut, aber nicht einfach), zum anderen hinsichtlich der Perspekti-

ve, die sich fiir ihn eréffnet: Die positiven deutschen Eigenschaften sind durch-
aus vereinbar mit positiven russischen Eigenschaften, bzw. eine (freiwillige)
Identifikation mit seiner russischen Rolle wird fir ihn annehmbar, weil deren
negative Anteile nicht naturgegeben sind. Auf diese Weise kann Sascha eine Er-
fahrung konstruktiv verarbeiten, die eine Lehrerin von der Schule B als typisch

30 Fiir die weitere Diskussion zu beachten: Sascha ist zum Zeitpunkt dieser AuBerungen 16
Jahre alt, zum Zeitpunkt des Zerfalls der Sowjetunion war er hchstens 11 Jahre. Er hat
eine andere Sichtweise auf das .. Ldcheln der Russen* als Sternin (1996).

31 In diesem Kontext meinen die Schiiler vom Einzelnen nicht verantwortete gesellschaftli-
che, vor allem matericlle und organisatorische Probleme.
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fiir die Austauschgruppen beschreibt: Die Kinder nennen Ihnen (Astrid Ertelt-
Vieth) ihre ganzen Stereotypen, die Russen seien gastfreundlich und gut [do-
bryj], die Deutschen akkurat und piinktlich, reich, aber dafiir wenig freigiebig.
Dann fahren sie nach Deutschland und sind schockiert, dafi auch andere gast-

freundlich sind, daf3 man reich und freigiebig sein kann. (Dargestellt in Ertelt-

Vieth, 1997, S. 172) Saschas konstruktive Verarbeitung entspricht dem, was ei-
ne andere Lehrerin als Ziel des Austauschs formuliert: AufSerdem méchten wir,
daf$ sie etwas iiber sich erfahren, d.h. anderes sehen und damit vergleichen
kénnen, um so ihren Platz im Leben bestimmen zu konnen. Es geht um das Aus-
arbeiten einer neuen Lebensphilosophie. (ebenda)

Sascha hat dabei auf zentrale und traditionelle Symbole in der russischen
Kultur zuriickgegriffen, um seinen Erfahrungen mit Deutschen .eine Form™ und
seinem kiinftiges Verhalten ,,eine Richtung” (Geertz, 1991, S. 139) im Sinne ei-
nes ,,Modells fiir Kultur zu geben: dobryj [gut] und Innen-auBen-Vorstellung
(Erklarung s.u.32),

Nun formuliert Sascha seine Position expliziter als vor der Reise, identifiziert
sich mit den Lebensumstinden bei uns in Ruffland und seiner spezifischen Rolle:
1. ...der Verstand spielt bei ihm eine griffere Rolle als das Herz. 2. Er will so
gut arbeiten wie die Deutschen. 3. Er schildert erst jetzt (sic!), dall er zu Hause
unter seinen Freunden und Bekannten als Deutscher (sic!) gilt33; sie begriifiten
ihn nach seiner Deutschlandreise entsprechend: Warst du dort bei deinen Leuten
[ezdil tam k svoim]? 4. Sascha will gastfreundlich sein und versuchen, gutes Es-
sen auf den Tisch zu stellen und nicht einfach einzuladen, ohne zu bewirten. 5.
Dabei will er aber nicht alles hergeben, weil ich dabei bedenken werde, wie ich
danach weiterleben werde. ‘

Deutsche scheinen in bestimmter Hinsicht tatsdchlich seine Leute (s.0.) zu
sein, und Sascha hofft, wieder nach Deutschland fahren zu kdnnen; er stellt sich
hier und dort seine Wert- und Verhaltensmalistibe zusammen.

32 Es sei noch einmal darauf hingewiesen. daB Symbole auch, aber keinesfalls nur Worter
sein kannen, d.h.. ich hypostasiere eine solche russische Vorstellung und bezeichne sie mit
Innen-auBen-Vorstellung.

33 7 B. halte er andere dfter zuriick, sie sollten erst nachdenken, bevor sie etwas tun.
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7. Exemp.larische Analyse des kulturellen Symbols gut
[dobryj]

7.1. Falliibergreifende Bemerkungen

Im Prozef} der Analyse bin ich vom empirischen Material ausgegangen. Um den
Lesern jedoch das Verstindnis zu erleichtern, stelle ich hier falliibergreifende
und korpusiibergreifende Informationen und Uberlegungen an den Anfang.

Kopusiibergreifende Thesen zur Kulturspezifik der Eigenschaft dobiy;:

Gut {dobryj] zu sein ist in Inhalt, Verbreitung und Relevanz ein zentrales rus-
sisches Symbol, das im Deutschen keine Entsprechung hat.34 Es ist im russi-
schen Verstindnis die wichtigste Eigenschaft des Menschen t(iberhaupt,35 spezi-
ell aber des russischen, d.h., es ist eine Art archaischer Ethnozentrismus ihnlich
der Erscheinung, da manche Ethnien sich selbst den Namen ,,Menschen® ga-
ben. Das Wirterbuch der modernen russischen Literatursprache [Slovar” so-
vremennogo russkogo literaturnogo jazyka) zitiert am Schiufl des Eintrages zu
e’ob@j als cin Beispiel fiir die Verwendung des Substantiv dobroe [Gutes] aus
Zestev ,,Tarchanovy” eine Beschreibung vom Sinn des Lebens iiberhaupt:
., Verlebte (dieser) Mensch so viele Jahre auf der Welt, aber wofiir? Wem hat er
Gutes getan?* (ebenda, S. 287)

In russisch-deutscher Kommunikation scheint die Vorstellung, die Erwartung,
der Anspruch dobryj zu sein, eine der bedeutsamsten russischen Besonderheiten
und damit wichtige Quelle von Problemen darzustellen. Die viel zitierte russi-

34 Im modernen Deutschen. Im Mirchen dagegen kommt die allgemeine Charaktereigen-
schaft ,,gut™ hiufig vor, im heutigen Sprachgebrauch dagegen vorwiegend in Zusammen-
hang mit spezifischen Verhaltens- und/oder Rollenerwartungen: gute(r) Mutter und Vater,
Geschéftsmann, Wissenschaftlerin, Freunde, Kollegen usw.

Im einsprachigen russischen Worterbuch wird unter dobryj als erste Bedeutung ange-
fithrt (russ.): ,.Anderen Gutes tun, verstindnisvoll sein und diese Eigenschaft ausdriik-
ken. OZegov, Sergej 1. (1981). Slovar’ russkogo jazyka (13. korrigierte Aufl., S. 150-
151), Moskva: Russkij jazyk.

33 In den Experimenten, die dem Assoziativen Worterbuch zugrunde liegen, wurde die Reak-

tion dobraja (=weibliches Adjektiv) am héufigsten auf folgende Stimuli gegeben: Oma

(31 Nennungen), Mama (24), Lehrerin (22), Mutter (17). Die Reaktion dobry/

(=minnliches Adjektiv) war am hiufigsten auf die Stimuli Mensch (20), Papa (19), Rat-

schlag) (16), Vater (15), Doktor, Onkel, gut [chorosif] (12) (Associativayj tesaurus sovre-

mennogo russkogo jazyka, S. 75-76)
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sche Gastfreundschaft hat ihre Wurzeln wesentlich in dieser Vorstellung.3¢ Weil
dies jedoch bisher zu wenig reflektiert wurde, aullerdem Gastfreundschaft
leichter zu operationalisieren ist, finden wir in Lehrbiichern das Thema ,,russi-
sche Gastfreundschaft®, aber leider nicht dobryj, was nicht nur bedeutet, dafy
russische Gastfreundschaft in diesen Darstellungen zu stark von ihrem Kontext
gelost wird, sondern auch dann hiufig reduziert wird auf groBe Essensmengen
und das fiir den deutschen Gast ungewdhnliche, manchmal sogar listige potce-
vat’ [anbieten, ndtigen].

Aus dem Gesamtkorpus aller Interviews extrahiere ich folgende Bedeutung
von dobryi:

Dic Eigenschaft dobryj bezeichnet eine Haltung zu anderen Menschen, im
Deutschen wiirde man (ebenfalls einem religidsen Kontext entstammend) sagen:
zu deinem Niichsten. In den Interviews wird das Adjektiv dobryj synonym ge-
braucht mit dobrozelatel” nyi [wohlwollend], in der Hilfe der Fille zusammen
mit helfen, immer zusammen mit Vorstellungen, die Beziehungen zu anderen
Menschen charakterisieren: offen, einfach (Erliuterung s.u.) verstindnisvoll,
aufmerksam, offene Seele, grofiziigig, nicht geizig, undkonomisch, d.h. nicht
praktisch. Gastfreundlich wird immer zusammen mit dobryj gebraucht. Der An-
dere, der Niichste ist dabei fiir Russen (nach den Familienmitgliedern) der
Freund und der Gast. Eine Schiilerin beschreibt einen guten [dobryj] Menschen
als jemanden, der nichts Schiechtes tut, der seinem Freund nur Gutes wiinscht.

Es scheint eine Achse zu geben: dobryj <> Freund, Gast <> ihm geben, ihn
anhéren, ihn trosten, ihm (vor allem und als erstes durch Anhéren!) helfen. Das
heifit, der Freund ist oft zu Gast und die Géste sind meistens Freunde. Der Gast
soll zum Freund werden. Zu Freund und Gast ist man dobryj, indem man alles
tut, damit es ihm gut [choroSa] geht, thn bewirtet, anhort, versteht und trostet.
(Ein Ubergewicht der materiellen gegeniiber der seelischen Zuwendung wird in
kultivierten Kreisen als bazarnyj verurteilt.) Dem Gast soll es gutgehen mit mir
an der Seite [choroso so mnoj rjadom]. Hier ist ein flieBender Ubergang zur
Vorstellung vom Freund: Er ist immer zur Seite, er versteht, trostet und hilft.

Im standardisierten Teil der Interviews bestitigten alle Schiiler ein Zitat eines
Schiilers aus der Pilotstudie:

36 Zysitzliche Erkldrungen fiir diese russische Gastfreundschaft sind die duBeren Bedingun-
gen wie die GroBe und diinne Besiedlung des Landes, die relative Abschottung vom Aus-
land zu sozialistischen und schon zu fritheren Zeiten.
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Russen sind wohlwollend [dobrozelatel nyf]; sie sind immer bereit, Besuch aufzuneh-
men, thn zu bewirten und anzuhdven. Wie im russischen Volksmcirchen: .,Zuer.st mufit
du den Gast bewirten. dann in die Banja fiihren und dann schlieflich mit ihm spre-
chen.” [Snacala nakormis’, potom v banju svedi, a potom razgovor vedi.)

7.2. Fallbezogene Analyse des kulturellen Symbols gut [dobryj]

Vor seiner Deutschlandreise verwendet Sascha im offenen Teil des Interviews

das Wort dobryj nicht (allerdings im zweiten, standardisierten Teil des Interview

bestitigt auch er die oben zitierte Aussage, Russen seien dobrozelate 'nyj). Dies
kann man wie folgt erkldren: Sascha schrieb Deutschen diese Eigenschaft nicht
zu. Er schrieb den heutigen Russen diese Eigenschaft nur bedingt zu. Fiir ihn
standen andere wiinschenswerte Eigenschaften im Vordergrund (kultiviert sein,
mit logischem Verstand handeln usw.),

Wiihrend und nach der Deutschlandreise gibt Sascha seinen Erfahrungen dort
»eine Form™ (s.0.), d.h., er greift auf ein Modell zuriick, indem er Deutsche als
dobryj bezeichnet und Russen als potentiell, d.h. ihrem Charakter nach am mei-
sten dobryyj in der Welt.

Saschas Hinweis auf ithren Charakter stellt eine Art Nachbesserung dar, weil
Jjetzt in Rufiland aktuell beobachtbar, d.h. duBerlich, Russen eigentlich weniger
dobryj sind. Das ist jedoch kein Widerspruch, weil dobryj eine der innersten, ur-
spriinglichsten Eigenschaften des Menschen ist. Sie ist verkniipft mit einer In-
nen-aullen-Vorstellung, die in vielen Interviews deutlich wird, d.h. ebenfalls ei-
nem Symbol, einem Modell von und fiir Kultur: der Mensch hat ein AuBeres und
ein Inneres. Letzteres ist entscheidend, auch wenn es zeitweise bzw. umstinde-
halber nicht zum Tragen kommt,

Mit diesem Modell schwicht Sascha seine vor der Reise geiduferte grund-
sitzliche Kritik russischer Eigenschaften ab, indem er sie von ,,inneren (hédngt
vom Kopf ab... denken nicht daran) zu blof} ,,dulleren* Eigenschaften (das ist
verzeihlich und mit den voriibergehenden Schwierigkeiten zu erkliren) umdeu-
tet.

Im Unterschied zu Sascha kritisieren aber etliche russischen Schiiler — wie
man haufiger in Ruflland horen kann —, das Lacheln und die Freundlichkeit der
Deutschen seien nur duflerlich (Sternin, 1996, S. 5f.). Dem gegeniiber modifi-
ziert Sascha dieses Modell in zweifacher Hinsicht: Er spricht Nichtrussen, gar
Deutschen, diese Eigenschaft zu.37 Er bezieht diese Eigenschaft auf Verhalten in

37 12 Schiiler seiner Gruppe bezeichnen Russen als dobryj, aber nur vier Schiler die Deut-
schen als dobryj. Wobei zwei von den entsprechenden Gastfamilien jedoch bikulturell sind
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der Offentlichkeit, speziell auf Licheln. Denn sonst ist es unter Russen eher tib-
lich, die Eigenschaft dobryj auf den intimen, zumindest aber direkt personlichen
Kontakt zu beziehen. In offiziellen Konstellationen gilt maximal die Eigenschaft
chorosij, dem zweiten russischen Wort fiir gut, als moglich; dies wurde zu Zei-
ten der Sowjetunion u.a. zum Kennzeichnen vertrauenswiirdiger, nicht KGB-
verdichtiger Personen verwendet.

Dobryj dient Sascha dariiber hinaus als Modell fiir sein zukiinftiges Verhal-
ten. Er will gastfreundlich sein und versuchen, gutes Essen auf den Tisch zu
stellen und nicht einfach einzuladen, ohne zu bewirten. Gleichzeitig modifiziert
Sascha auch an dieser Stelle das Modell, indem er dabei nicht alles hergeben
will, weil (Zitat) ich bedenken werde, wie ich danach weiterleben werde — d.h.
in ,,deutscher” Art an die Folgen denken wird.

Hiermit wurde das Individuelle und zugleich Kulturspezifische im Fall von
Sascha innerhalb und in Abgrenzung zur gesamten Schiilergruppe und meinem
kulturellen Hintergrundwissen herausgearbeitet. Die Kulturspezifik liegt in dem
Umstand, daB die Vorstellung dobryj generell einen zentralen Platz einnimmt
und (untrennbar davon) was im Kern darunter verstanden wird. Das Individuelle
in Saschas Fall gegniiber den meisten Gruppenmitgliedern liegt darin, dalB er im
Gegensatz zu ihnen Deutsche fir dobryj hilt und darin, welche Besonderheiten
sein individuelles, im Kontrast zu Deutschen aber wesentlich russisches Ver-
standnis von dobryj aufweist.

8. Analyse des Symbols einfach [prostoj]
8.1. These zur Kulturspezifik des Symbols einfach

Wie dobryj ist auch einfach sein [prostoj] in Inhalt, Verbreitung und Relevanz
ein zentrales russischen Symbol. Mit diesem Adjektiv bezeichnen Russen eine
der (fiir sie) wichtigsten menschlichen Eigenschaften: ehrlich und offen, kein
Verbergen von Gedanken oder Absichten, selbstlos; das Gegenteil von berech-
nend und schlechter Art von Rationalitit, von kompliziert, umstdndlich, unndtig
formell. Unter Umstéinden gibt es einen flieflenden Ubergang in eine negative
Bedeutung, so fiir Sascha im Sinne von vertrauensselig, naiv. (Eine andere
Schiilerin sieht es weniger negativ, wenn sie Russen als undkonomisch, nicht

und sicher mehr sensibel fiir Probleme auslindischer Gastschiller als andere deutsche Fa-
milien und daher eher dobryj. Fiinf russische Schiiler bezeichnen Deutsche nicht als do-
hryj. vier nur kurz und/oder am Rande. also abgeschwicht (u.a. sicher aus Hoflichkeit mir
gegeniiber und den Lesern dieser Studie).
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praktisch bezeichnet, bereit, das letzte Hemd herzugeben — eine im Russischen
wie im Deutschen stehende Redewendung.)

Die Vorstellung einfach kann man beschreiben als eine Art natlirliche, un-
schuldige, paradiesische Eigenschaft des Menschen bevor ihn Sekundires
(Niitzliches, Stidtisches, Gewinntrichtiges, an eigenen bzw. individuellen Nut-
zen denken) verdirbt. Offenbar handelt es sich um eine zu Sowjetzeiten sdkulari-
sierte Vorstellung vom Menschen, der einfach war, als Gott ihn schuf und
dobryj, indem er sich dem Mitmenschen gegeniiber gottgefillig verhielt. (Dafiir
sprechen die neuesten Entwicklungen nach Schilderungen einer anderen Schiile-
rin in der Gruppe A. Sie sagt, nach der Sowjetzeit, als Religiositiit verboten war,
sei jetzt in RuBland Religiositit prestigereich und Mode geworden; ein religitser
Mensch gelte als dobryj, als chorosij.) Die Schilderungen von Sascha lassen
darauf schlieBen, daf} seiner Meinung nach — wie man heute in RufBland hiufig
héren kann — vor der aktuellen materiellen und ideellen Krise in Rufland, nim-
lich zu sozialistischen Zeiten, die Menschen einfach sein konnten.

., Die D.eﬁnition und Selbstidentifikation mit einfach ist heute in vielen Fillen wider-

spriichlich. Einerseits wird es als typische russische Eigenschaft traditionell hoch ge-

sc;héitzt. Apdererseits merken viele, daB diese .paradiesische® (s.0.) Lebensweise prinzi-
p!ell utopisch ist und vor allem in den veriinderten Skonomischen Lebensumstinden
nicht mehr tragbar ist. Daher die Bemerkung von Sascha, daB solche Leute es ,schwer
hfiben‘ (s.u.). Manchmal gibt ein Befragter nicht zu, daB er die Eigenschaft einfach gar
nicht so positiv bewertet, da er in diesem Fall als berechnend oder gar zynisch einge-

stuft werden kann — eine Eigenschafi, die eben fiir das kulturelle Autostereotyp nicht
zuldssig ist.* (Lisa Liphardt/Universitit Dresden)38

8.2. Saschas Verstindnis von einfach bevor er nach Deutschland
fuhr

Die Eigenschaften einfach von Russen hdngt etwas damit zusammen, dafi sie
nicht sehr kultiviert sind, sie sind unverhohlen, betriigen selten, alles eine Folge
dessen, daf} sie zuerst nicht mit dem Verstand, sondern mit dem Herz entschei-

38 |ch danke Lisa Liphardt. Slavistin (russische Muttersprachlerin) und Germanistin fiir diese
Anmerkung zum Manuskript.

Vor einigen Jahren las ich unter der Rubrik .. AufgespieBt™ in der Frankfurter Rundschau
ei‘ne Notiz, Raissa Gorbacova (Gorbatschow) habe gesagt. sie kdnne nicht einfach sein.
Eine AuBerung, die man im Westen belidcheln kann, in der russischen Kulturjeaoch einer
Selbstdemontage gleichkommt und den massiven Kritiken an R. Gorbadova, u.a. sie ,.hin-
ge Gorbatov Spaghetti auf die Ohren®, sowie dem Vorwurf an M. Gorbatov (Gorba-
tschow) Vorschub leistete, er habe das Land demontiert und den Ausverkauf an den We-
sten eingeleitet.
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den. Es bedeutet in etwa das gleiche wie offen... auch etwas naiv. Dazu gehort
auch schneller zu verzeihen, wie z.B. eine gute Lehrerin den Schiiler, der die
Hausaufgaben nicht gemacht hat, erst ein bifichen schimpfi und ihm dann ver-
zeiht,

(Exkurs. In Deutschland konnte ich in der Gruppe A eine Situation zwischen
cinem Schiiler und seiner Lehrerin beobachten, die dies erstaunlich gut illu-
striert: Am zweiten Tag geht die russische Lehrerin auf den Schiiler zu und fragt
ihn, ob er das (Riick-)Flugticket gefunden habe. Er antwortet, er habe es nicht
gesucht. Sie ist ganz entsetzt, er solle das bitte suchen, er miisse es unbedingt
finden. Sie steigert sich in Schimpfen und herrscht ihn schlieBlich an: , Ja, du
bist ein Parasit!* Er schaut sie traurig an. Sie nestelt an seiner Jacke herum,
spricht weiter, schligt ihm mit der Hand leicht auf die Brust, zieht ihn am Re-
vers zu sich, sagt: ,,Ja, ja, es ist gut, nun such mal, du muft es finden.” Kiifit ihn
auf die Backe, wischt ihm dort ihren Lippenstift ab und beendet die Unterhal-
tung mit ,,Nun reg dich nicht auf! — Zum Kufi: Auch die Tatsache, daB die Leh-
rerin mit der Familie des Schiilers gut bekannt ist, erklirt bzw. rechtfertigt fiir
Deutsche diesen Kuld nicht. Denn bei einer solchen Bezichung wire eine deut-
sche Lehrerin bemiiht, ,,im Dienst™ klare Grenzen zu ziehen.)

Demgegeniiber sind Deutsche rationaler, mehr rascetlivyje [umsichtige, spar-
same] Menschen, d.h. sie denken (bei ihrem Tun) daran, was danach sein wird.
Sie verlieren z.B. kein Geld oder Dokumente. Fir Sascha ist die Eigenschaft
einfach ambivalent, er neigt mehr zu einer negativen Bewertung.

8.3. Saschas Verstindnis von einfach nach seiner Deutschlandreise

Nach seiner Deutschlandreise relativiert Sascha die eher negative Bewertung
von einfach, indem er sie von der Situation abhéngig macht: einfach sei dann
moglicherweise positiv, wenn die Lage im Land eher zu guten Talen motiviert.
In Deutschland seien im Unterschied zu Rufiland diese Bedingungen gegeben:
man lebt gut, habe viel Freizeit, man konne in der Schule ungezwungener und
[frohlicher und offener (...) weniger diszipliniert sein.

Andererseits spitzt Sascha den negativen Aspekt von einfach in der aktuellen
Situation in RuBland zu, da sei einfach eindeutig naiv und vertrauensselig: Viele
Menschen durchschauen die Realitit nicht, dai man im Moment kaum jeman-
dem glauben kdnne, daB das Leben bei uns jeizt hart ist. Viele Russen jedoch
bleiben irgendwie Kinder und deswegen haben sie es schwer (...) das fiihrt oft zu
Tragddien. (...) In Rufland (...) und in der ganzen Welt haben es naive, einfache
Leute {...) sehr schwer im Leben. Fur die anderen sei dies positiv, aber der Be-
troffene habe es schwer. Der Anspruch, nicht naiv zu sein, sondern bei allem an
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das Danach zu denken, bestimmt jetzt auch seine Vorstellung von Gastfreund-
schaft (s.0.).

Dies alles zeigt uns seine sehr rationale, d.h. gedanklich-logisch-abwiigende
Verarbeitung von Dingen, die ihn sehr berithren. Ein weiteres Beispiel flir diese
Art der Verarbeitung: Aus Erzdhlungen anderer Mitglieder seiner Gruppe weil3
ich, daf} Sascha in Deutschland das weitrdumige dreistéckige Haus seiner Gast-
familie sehr imponiert hat. (Das zweistockige Haus ist im Russischen geradezu
sprichwortlich Zeichen fiir Reichtum. Neuerdings gibt es Witze iiber Neureiche,
d.h. die ,neuen Russen™ und deren dreistockige Héuser.) Eines Tages soll Sa-
scha — so erzidhlten mir russische Schiilerinnen — stolz mit einer neuen Arm-
banduhr, einem Geschenk seines Gastgebers, zum Treffen der Gruppe gekom-
men sein und kurz darauf enttduscht, als er sie in einem Geschéft fiir den — kom-
promittierend geringen — Preis von zehn Mark entdeckte. — Ich fiihre es unter
anderem auf diese Episode und Saschas sehr rationale Art zuriick (und auf die
Hoflichkeit mir gegentiber als deutschem Gast seiner Schule), dal Sascha trotz
dieser Enttduschung Deutsche im Interview nicht kritisiert, sondern vielmehr
sagt, seine Gastfamilie sein weniger einfach als Russen, aber (Zitat) ich weifs
nicht, wie man hier urteilen soll, besser oder nicht, ich denke, fiir sie ist es bes-
ser.

9. Zum Symbol, zur Vorstellung: alle denken, daf der
Russe ein Bir ist

Den Aussagen von Sascha vor seiner Deutschlandreise zufolge gibt es eine unter
Russen dominierende (m.E. sogar stabile traditionelle) Vorstellung, alle sdhen
Russen als Bdr(-en), als riickstindig, unzivilisiert, hinterwéldlerisch.

Andere SchiilerInnen formulieren dies nicht so drastisch wie Sascha. Meinem
bisherigen Eindruck nach bemiihen sich jedoch alle russischen Austauschschiile-
rlnnen (aus der Provinzstadt A.; s.0., Abschnitt 3) um eine personliche Abgren-
zung von diesem Bild oder gar um sein Widerlegen, indem sie sich in Deutsch-
land immer vor Augen halten man wird Russen und Rufiland nach mir beurteilen
und sich entsprechend benehmen. Meiner Erfahrung nach ist diese Herange-
hensweise, sich als Vertreterln des eigenen Landes zu fiihlen und zu benehmen,
heute unter deutschen AustauschschiilerInnen im Ausland nicht hiufig und steht
schon gar nicht im Vordergrund ihrer Bemithungen.

Nach seiner Deutschlandreise formuliert Sascha zufrieden — wenn auch nicht
ganz ohne Zweifel, wie die Einschrinkung vielleicht am Schlufi zeigt:
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Ich glaube, dafi mein deutscher Austauschpartner iiber mich denkt wie iiber einen ge-
waohnlichen Menschen, vielleicht ihm dhnlich... man hat uns als absolut normal und ge-
nauso zivilisiert (wie Deutsche) aufeenommen... maiglicherweise sind Russen fiir Deut-
sche etwas exotisch [v dikovinku], iiberhaupt fiir Europder, immerhin waren (sie/wir3%)
70 Jahre Kommunisten und gab es keine Kontakte... aber trotzdem verstehen die Deut-
schen, daf§ Russen genauso normale und zivilisierte Menschen sind, vielleichi.

10. Das Symbol ,,Innen-aullen-Vorstellung*

Es gibt in der russischen Kultur offenbar eine grundlegende Vorstellung von der
zweigeteilten Beschaffenheit des Menschen, seiner Eigenschaften, Einstellun-
gen, Verhaltens- und Lebensweisen. Sie zeigt sich z.B. bei einer Schiilerin der
Gruppe A, die von unserer zunehmend béosen Zeit spricht, wo viele

versuchen, anderen Boses anzuhdingen. (...) Aber sogar die boshafiesten Leute konnen

in bestimmten Momenten sehr gut sein [ocen” dobrymi, ocen’ chorosimif. (...) Jeder

Mensch ist in seiner Seele gut [chorosij] und ihn hat nur irgendeine Atmosphare, ha-

ben irgendwelche Probleme beeinfluft.

Es gibt méglicherweise Parallelen zu Erkldrungen (Roth, 1999) vom Verhal-
ten auBen (d.h. auBerhalb von Wohnung, Familien- und Vertrautenkreis) und in-
nen (die sich z.B. darin zeigt, daB die Vorstellung von Wohnstitte an der Woh-
nungstiir endet und daher der Zustand von Hausaufgingen und Hofen von
Wohnblocks nicht dem der Wohnungen entspricht); das muli mit Hilfe der ande-
ren Interviews geklart werden.

Fiir Sascha sind Deutsche (nach seiner Deutschlandreise) sogar auf der Strafie
dobryj, d.h. licheln. Diese Sichtweise unterscheidet sich meines Erachtens vom
allgemeinen russischen Verstindnis, dal man dobryj vor allem im nicht anony-
men direkten Kontakt und/oder nur im nicht 6ffentlichen Kreis ist. Entsprechend
ist das Licheln auch dem engeren Kontakt und der direkten Sympathiebekun-
dung vorbehalten, also Fremden gegeniiber (Passanten, Kunden usw.) {iberhaupt
nicht angebracht.

.»Zum Phidnomen der russischen Gastfreundschafi gehtrt das mentale Konzept von do-

bryj ebenso dazu wie die Erweiterung dieses Begriffs auf die Vorstellung von einer

.gemeinsamen Handlung® (zusammen essen, nicht zuletzt zusammen trinken — hier

konnen sich Konfliktpunkte ergeben — iiberhaupt zusammen zu feiern). Fiir viele Rus-

sen ist diese Vorstellung untrennbar von der Gesamtbewertung er/sie gehort zu uns.

Dies kniipft an das Konzept von prostoj und seine positive Bewertung an: offene Seele,

rubacha-paren’ |aufrichtiger Kerl], unser Mensch [svoj celovek, zu uns Gehorender].
Ubertreibungen dieser Eigenschaft werden dann als bazarnost” [marktschreierische

39 Im Original ermdglicht der russische Satzbau, das Subjekt nicht zu nennen. Daher bleibt
unklar, ob sich Sascha hier mit einbezieht oder nicht.

Eigen- und Gegenbilder in interkultureller Kommunikation 125

Aufdringlichkeit] miibilligt, aber immer noch als besser. russischer eingeschitzt als
Zuriickgezogenheit oder mangelnde Bereitschaft., andere an seinen innerseelischen
Vorgiingen teilhaben zu lassen. Hier kommt wieder die AuBen-innen-Teilung (Ertelt-
Vieth) zur Geltung mit der besonderen Schiitzung der inneren Sphire. Der Einblick in
diese Sphiire gehdrt zu den Vorstellungen von dobryj [gut].” (Lisa Liphart/Universitit
Dresden4?)

(Einen solchen Einblick in die ,,innere Sphire” gewihren meines Erachtens
Deutsche im Vergleich zu Russen seltener und zdgerlicher. Das ist jedoch nicht
Saschas Problem.)

11. Die Perspektive der Symbolanalyse — falliibergreifend

Oben war davon die Rede, daBl im Ergebnis des Gesamtprojekts Eigen- und Ge-
genbilder als ,,Systeme* und Prozesse ,,von Denkweisen® sichtbar werden sol-
len. Ich stelle mir darunter eine gegenstandsorientierte induktive Systematik ent-
sprechend dem Geertz’schen Konzept fiir Kulturwissenschaft vor, denn bei

.»der Untersuchung von Kultur kann es ... nicht um einen heldenhaften .holistischen®

Sturm auf die ,Grundstrukturen der Kultur, auf eine iibergreifende ,Ordnung der Ord-

nungen® gehen, von der aus begrenztere Konfigurationen als bloBe Ableitung erschei-

nen, sondern um die Ermittlung von signifikanten Symbolen, signifikanten Sym-
bolgruppen — den materiellen Trigern von Emotion und Verstehen — und um den

Nachweis jener RegelmiBigkeiten, die der menschlichen Erfahrung zugrunde liegen

und bei ihrer Formierung mitwirken. Zu einer brauchbaren Kulturtheorie kann man,

wenn iiberhaupt, nur dann gelangen, wenn man von direkt beobachtbaren Denkweisen
ausgeht und zuniichst Gruppen von Denkweisen bestimmt, um dann zu variableren,
weniger eng zusammenhingenden, gleichwohl aber geordneten ,polypenartigen® Sy-
stemen von Denkweisen zu kommen, die sich aus voll integrierten Teilen, inkongruen-

ten Teilen und unabhiingigen Teilen zusammensetzen.” (Geertz, 1995, S. 197)

Ziel des hier vorgestellten Projekts ist die Darstellung einer Art ,,polypenarti-
ge(r) Systeme von Denkweisen® russischer Austauschschiiler. Dabei ist sicher
mitzubedenken, dall die Anzahl der Kulturmuster unermeBlich ist (ebenda, S.
136) und selbstverstiindlich ,,die Untersuchung von Kultur (...) ihrem Wesen
nach unvollstindig” (ebenda, S. 41). Gleichwohl liegt mir an einer stirker
pragmatischen Orientierung der ,, Erweiterung des menschlichen Diskursuniver-
sums®, d.h. an der Verbesserung der russisch-deutschen Kommunikation, und —
beziiglich der Theorie — an der Verankerung von Perspektivitit im Symbolbe-
griff im Sinne der Lakunen-Analyse.

Dann allerdings wird man nicht ,,iiberall beginnen und an beliebiger Stelle
aufhoren, weil ,,das leitende Prinzip (...) stets dasselbe™ bleibe, weil ., Gesell-

40 Sjehe Anmerkungen 32.; L. Liphardt verwendet eine andere Begrifflichkeit als ich
(..mentales Konzept™).
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schaften (...) wie Menschenleben ihre eigene Interpretation in sich® bergen, man
miisse ,,nur lernen, den Zugang zu ihnen zu gewinnen.” (ebenda, S. 26)

Vielmehr wird der Zugang zu solchen ,,Interpretationen’ wesentlich durch
das relevant Setzen und relevant Werden*! von jeweils bestimmten kulturellen
Unterschieden motiviert, die fiir das Verstehen attraktiv und destruktiv zugleich
sind (Bredella, 1995b, S. 9; Sorokin, 1993, S. 167f.). Dieses Relevantwerden
findet in interkultureller Kommunikation und auch in intrakultureller Kommuni-
kation statt (s.o0. ,,Erziihlen nach weiten Reisen® in RuBland und ,,Erzdhlen von
russischen SchiilerInnen einer deutschen Interviewerin lber ihre Reise nach
Deutschland*). Dabei werden wir uns grundsitzlich in Ubergingen befinden,
manchmal mehr auf dieser, manchmal mehr auf jener Seite zwischen tradierten
und situativen, kollektiven und individuellen, inter- und intrakulturellen Bedeu-
tungen, zwischen Anniherung und Abgrenzung, zwischen , Lakunen™ und
., Symbolen®.

Eingang des revidierten Manuskripts: 25.09.98
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Thesen zur empirischen Forschungsmethodologie

Riidiger Grotjahn’

The article consists of a series of statements which deal with issues considered central to em-
pirical research in the field of foreign language acquisition. The topics discussed include the
relationship between qualitative and quantitative research, the adequacy of research methods
for a specific object, and deficits in the use of quantitative and especially statistical methods.
Suggestions are made as to how to improve the training of both students and researchers as
well as the quality of empirical research.

Vorbemerkung

Die folgenden Thesen thematisieren eine Reihe von zentralen forschungsmethodologischen
Fragen und Problemen, die m.E. dringend einer (kldrenden) Diskussion bediirfen. Die Aus-
wahl der angesprochenen Fragestellungen ist naturgemél subjektiv; das gleiche gilt fiir die
jeweils in den Vordergrund gestellten Aspekte. Ziel des Beitrages ist, sowohl die Diskussion
anzustoBen als auch Informationen (u.a. in Form von Literaturhinweisen) zur Forschungsme-
thodologie zu vermitteln. Um die Diskussion anzustoBen. habe ich mit Absicht an einigen
Stellen pointiert, moglicherweise sogar provozierend formuliert. Eine detaillierte Begriindung
jeder einzelnen These war im Rahmen des vorliegenden Zeitschriftenbeitrags naturgemif
nicht moglich. Weitergehende Begriindungen konnen den Literaturhinweisen entnommen
werden.

Thesen

I. Die Dichotomie von qualitativer und quantitativer Fremdsprachenfor-
schung' ist trotz eciner Reihe von Explikationsversuchen nicht hinreichend
geklirt. In diesem Zusammenhang erscheint mir u.a. eine konzeptuelle Pri-
zisierung der Begriffe ,,qualitativ®, ,,quantitativ® und wquantifizierend*

" Korrespondenzadresse: Priv.-Doz. Dr. R. Grotjahn, Seminar fir Sprachlehrforschung,
Ruhr-Universitit Bochum, 44780 Bochum. e-mail: ruediger.grotjahn@ruhr-uni-bochum.de.
Bei dem vorliegenden Beitrag handelt es sich um cine erweiterte Fassung von Grotjahn (im
Druck). Einen Teil der Thesen habe ich erstmals auf dem Bielefelder ,, Kolloguium zur For-
schungsmethodologie in der Fremd-/Zweitsprachenerwerbsforschung™ (27.-28.11.1997)
vorgetragen. Ich danke Rupprecht S. Baur und Helmut J. Vollmer fiir die kritische Lektiire
einer fritheren Version.

Der BegrifT ., Fremdsprachenforschung™ steht im folgenden als Oberbegriff zu ., Sprachlehr-
forschung™, ., Fremdsprachenerwerbsforschung®, .Zweitsprachenerwerbsforschung™  und
.. Fremdsprachendidaktik*. Im Rahmen einer tiefergehenden Diskussion miiite allerdings an
einigen Stellen zwischen den genannten Disziplinen differenziert werden (vgl. auch Timm
& Vollmer, 1993, S. 14ff.). Weiterhin gebrauche ich den Begriff ., Erwerb® im folgenden in
einer weiten Bedeutung, die ,.Lernen* (im Sinne von Krashen) mit einschlieft.
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dringend geboten. So bleibt in einschligigen methodologischen Arbeiten,
wie z.B. denen der Arbeitsgruppe Fremdsprachenerwerb Bielefeld (1996a,
1996b), weitgehend unklar, in welchem Sinne die genannten Begriffe zu
verstehen sind. Ohne eine entsprechende Prizisierung ist m.E. eine Diskus-
sion iiber Moglichkeiten und Grenzen qualitativer und quantitativer Fremd-
sprachenforschung wenig sinnvoll (vgl. die Argumente in Grotjahn, 1987,
1993 sowie die umfassende Diskussion qualitativer Verfahren in Denzin &
Lincoln, 1994; Flick, 1996; Friebertshduser & Prengel, 1997; Konig &
Zedler, 1995).

. Weiterhin benétigen wir fiir eine sinnvolle Diskussion des Verhiltnisses von
qualitativer und quantitativer Forschung ein fertium comparationis im Sin-
ne eines iibergreifenden (Minimal-)Konsenses z.B. hinsichtlich grundle-
gender Giitekriterien empirischer Forschung wie Validitdt und Reliabilitét
(vgl. Markard, 1991, S. 10 sowie auch Grotjahn, 1987, 1993). Anderenfalls
besteht die Gefahr, daf3 sich die Diskussion in erster Linic in der Feststellung
von Defiziten der anderen Position — jeweils gesehen aus der Perspektive der
eigenen — erschopft.

Um ein wirkliches Verstindnis des Forschungsgegenstandes ,,Lehren und
Lernen von Sprachen” zu erreichen, ist sowohl das Verstehen von Inten-
tionen und Handlungsgriinden aus der Innenperspektive als auch eine
kausale Erklidrung der beobachtbaren Handlungen und Verhaltenswei-
sen aus der AuBenperspektive notwendig. Dies verlangt ein begriindetes
Miteinander von explorativ-interpretativer und analytisch-nomologischer
Forschung. Ein m.E. methodologisch besonders gut begriindeter Ansatz zur
Verbindung von Innen- und Auflenperspektive ist das Forschungsprogramm
. Subjektive Theorien* (FST) (vgl. die Darstellung des FST in Groeben,
Wahl, Schlee & Scheele, 1988; Grotjahn, 1991, 1998; Scheele & Groeben,
1998).

In der Fremdsprachenerwerbsforschung konkurrieren zur Zeit eine Vielzahl
von miteinander nicht oder lediglich partiell kompatibler Theorien. Es ist zu
diskutieren, ob eine Entscheidung zwischen den konkurrierenden Theorien
mdglich und auch sinnvoll ist oder ob z.B. ein ,,anything goes™ im Sinne der
anarchistischen Erkenntnistheorie von Feyerabend (1970) gelten sollte.
Weiterhin ist in diesem Zusammenhang zu fragen, ob das letztendliche Ziel
fremdsprachenerwerbsspezifischer Forschung in der Konstruktion maog-
lichst umfassender Theorien zu sehen ist oder (lediglich) in der Entwick-
lung einer Reihe (komplementirer) Theorien mittlerer Reichweite (vgl.
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hierzu uv.a. Beretta, 1993; Dunn & Lantolf, 1998; Gregg, Long, Jordan &
Beretta, 1997; Lantolf, 1996).

. Der ,,quantitativen” sozialwissenschaftlichen Forschung wird haufig vorge-
worfen, dal} sie aufgrund einer zuweilen massiven Komplexititsreduktion
sowie einer theorieangepaliten Zerstiickelung der Praxis in Folge ihrer
variablenanalytischen Vorgehensweise kaum praktische Relevanz auf-
weise (vgl. Markard, 1991, S. 67ff. sowie Bérsch, 1987). Dieser Vorwurf ist
sicherlich nicht nur im Hinblick auf z.B. die Erziehungswissenschaft, son-
dern auch in bezug auf die Fremdsprachenforschung in Teilen gerechtfertigt.
Der Vorwurf einer unzureichenden praktischen Relevanz trifft m.E. jedoch
auch auf einen betrichtlichen Teil der ,,qualitativen® Forschung zu. Es stellt
sich deshalb. die Frage, wie empirische Forschung zu gestalten ist, die ein
méglichst hohes' Ausmaf} an praktischer Relevanz aufweist.” Dabei ist unter
praktischer Relevanz sowohl das Potential zur Verinderung der Lehr- und
Lernhandlungen zugrundeliegenden Subjektiven Konzepte und Theorien
sowie der situationsspezifischen mentalen Modelle als auch als Potential zur
Veriinderung der Lehr- und Lernhandlungen selbst zu verstehen. So ist z.B.
zu priifen, ob das Forschungsprogramm Subjektive Theorien oder auch der
Ansatz der Handlungsforschung (Aktionsforschung) in bestimmten Berei-
chen des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen zu mehr Praxisrelevanz
fiihren (vgl. hierzu u.a. Crookes, 1993; De Florio-Hansen, 1998; Duxa, 1999:
Ehlers & Legutke, 1998; Groeben et. al. 1988; Grotjahn, 1991, 1995, 1998;
Hermes, 1998; Kallenbach, 1996; Scheele & Groeben, 1998).

. Forschungsmethoden sollten gegenstandsangemessen sein und auf einem
Primat des Gegenstandes vor der Methode beruhen. Festlegungen hin-
sichtlich der Ontologie des jeweiligen Gegenstandes bestimmen damit zu-
mindest partiell die Methodenwahl. Modelliert man z.B. Lernen als einen in
grofien Teilen impliziten, dem BewuBtsein nicht zuginglichen Prozef, dann
sind z.B. weniger introspektive Datenerhebungsverfahren im Rahmen eines
qualitativen Designs und eher psycholinguistische Laborexperimente ange-
zeigt (vgl. hierzu Grotjahn, 1987; Hulstijn & DeKeyser, 1997). Ebenso hat es
methodologische Konsequenzen, wenn man den Sprachlernprozel nicht nur

? Bausch (1995) nennt fiir die Sprachlehrforschung explizit als Merkmal, dal diese versucht,

..... die Forschungsmethodik so anzulegen, dal sie Probleme aus der Praxis aufgreift. der
systematischen und integrativen Erforschung zufiihrt und wieder in die Praxis einbringt, sei
es in Form von Bestitigungen fiir gewohntes Unterrichtsverhalten, sei es als Empfehlung
bzw. Handlungsalternative fiir eine begriindete Verinderung® (S. 91.).
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als kognitiven, sondern auch als in wesentlichen Merkmalen emotional
bestimmten ProzeB sieht. Im letzteren Fall konnen u.a. Tagebuchaufzeich-
nungen oder auch narrative Interviews wichtige Aufschliisse liefern (vgl.
Schumann, 1998, S. 103ff.; Schwerdtfeger, 1997).

Noch weitreichender sind die (forschungsmethodologischen) Konsequen-
zen, wenn man Fremd-/Zweitsprachenlernen — inspiriert u.a. von Chaos-
Theorie, Synergetik und (radikalem) Konstruktivismus — als dynamischen,
nichtlinearen, sich (in Teilen) selbst organisierenden Prozell mit emergenten
Eigenschaften ansieht (vgl. z.B. Bleyhl, 1997; Ellis, 1998; Larsen-Freeman,
1997 sowie die Ausfiihrungen zur Emergenz bei von Saldern, 1995). Falls
die Orientierung an Chaos-Theorie oder Synergetik nicht nur eine neue kon-
zeptuelle Mode sein will, miissen auch forschungsmethodische Konsequen-
zen gezogen werden. Dies bedeutet, dafl sich eine konzeptuell an Chaos-
Theorie und Synergetik orientierende empirische Fremdsprachenforschung
zumindest langerfristig auch mit den duBerst komplexen mathematischen
Verfahren dieser Wissenschaften auseinanderzusetzen hat — es sei denn, man
akzeptiert die m.E. nicht hinnehmbare Position von Bleyhl und betrachtet
Fremdsprachenlernen als prinzipiell indeterminiert und unvorhersagbar und
Unterrichten deswegen primir als ,,Kunst* (vgl. z.B. Bleyhl, 1997, S. dan’

7. Es wird immer deutlicher, dalli Fremdsprachenlernen ein in hohem Malfle
diskontinuierlicher und individueller Prozel§ ist, in dem es u.a. zu Riick-
schritten (backsliding), Restrukturierungen, Stabilisierungen (z.B. in Form
von Plateaubildungen und Fossilisierungen) und Instabilititen kommt. Als
Folge zeigen Lerner in verschiedenen Stadien des Lernprozesses Unter-
schiede sowohl in der Integration von Wissen und Fertigkeiten als auch in
der Fahigkeit, Wissen abzurufen und zu nutzen. Die Konzeptualisierung von
Fremdsprachenlernen als diskontinuierlichen, individuellen Prozef hat pro-
funde untersuchungsmethodische und insbesondere meftheoretische Impli-
kationen (vgl. z.B. Perkins, 1998; Perkins, Brutten & Gass, 1996; Young,
1995; Young & Perkins, 1995 sowie auch Grotjahn, 1983): Zum einen sind

* Bleyhl versteht hier im iibrigen die Chaos-Theorie eindeutig mif} (die Ausfiithrungen von
Larsen-Freeman, 1997 zu Chaos und Komplexitit beim Spracherwerb sind dagegen m.E.
weit addquater): Chaos-Theoretiker gehen zwar wie Bleyhl von nichtlinearen dynamischen
Prozessen aus, sehen diese jedoch keineswegs als prinzipiell indeterminiert und unvorher-
sagbar an (vgl. hierzu auch Alisch. 1994). Sie trachten vielmehr danach. den entsprechenden
Realitdtsausschnitt z.B. mit Hilfe von gekoppelten nichtlinearen Differentialgleichungen
mathematisch zu modellieren und mit Hilfe der konstruierten dynamischen Modelle sowie
einer umfangreichen Datenbasis Vorhersagen zu treffen (z.B. Wettervorhersagen).
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»qualitative™, ,,in die Tiefe gehende® Einzelfallstudien angesagt. Zum ande-
ren ist jedoch weit stirker als bisher auch in quantitativ-statistischen Unter-
suchungen der individuelle Lerner zu fokussieren (bisher werden zumeist
Gruppen verglichen), und es sind weit hdufiger als bisher multiple Einzel-
fallstudien in Form von Lingsschnittuntersuchungen mit einer relativ
hohen Zahl von MeBwiederholungen durchzufiihren. Fiir die Datenana-
lyse stehen komplexe statistische Methoden zur Verfiigung, die jedoch bis-
her kaum genutzt werden (vgl. die Hinweise in These 23).

Das einer bestimmten Forschungsrichtung zugrundeliegende Menschenbild
ist in seinen anthropologischen Kernannahmen zu explizieren (vgl. die
Forderung nach Ausrichtung der Forschungsmethode an der Ontologie des
Gegenstandes in These 6). So hat es sowohl konzeptuelle als auch untersu-
chungsmethodische Auswirkungen, ob Fremdsprachenlerner oder auch
Fremdsprachenlehrer z.B. als (primér reaktive) informationsverarbeitende
Systeme oder als reflexive und intentionale (soziale) Aktanten gesehen wer-
den (vgl. die Diskussion um behaviorales vs. epistemologisches Subjektmo-
dell in Christmann & Groeben, 1996; Erb, 1997, Groeben & Erb, 1997; vagl.
ferner Breen, 1996; Grotjahn, 1991, 1997b, 1998; Schwerdtfeger, 1996).

Auf der konzeptuellen Ebene verweisen Begriffe wie Input, Output, De-
kodieren, Speicherung, serielle vs. parallele Verarbeitung oder Wissens-
kompilierung auf ein Modell des Menschen als informationsverarbeitendes
System (Machinen-/Computermetapher; vgl. Herzog, 1984; Strohner, 1995,
insb. Kap. 3 und 7). Dagegen sind Begriffe wie Handlungsautonomie, Inter-
esse, Rationalitdt, Subjektive Theorie oder kulturelles Symbol in der Regel
Ausdruck des Modells des reflexiv-intentionalen sozialen Aktanten. Auf der
untersuchungsmethodischen Ebene impliziert die Modellierung als Informa-
tionsverarbeitungssystem zumeist ein experimentelles oder zumindest quasi-
experimentelles Design und eine analytisch-nomologische Zielsetzung. Das
Modell des reflexiv-intentionalen sozialen Aktanten findet seinen Ausdruck
dagegen eher in diskursanalytischen, ethnomethodologischen, phinomeno-
logischen oder dialoghermencutischen Verfahren mit explorativ-interpre-
tativer Zielsetzung (vgl. Grotjahn 1997b, 1998).

Ich personlich gehe von der partiellen Giiltigkeit beider Subjekt-Modelle
aus. Eine Modellierung auf der Basis des Informationsverarbeitungsansatzes
bietet sich z.B. im Fall von hoch automatisierten, impliziten Prozessen an.
Hier sehe ich auch fruchtbare Moglichkeiten fiir konnektionistische Ansitze
(vgl. Ellis, 1998; Perkins, Gupta & Tammana, 1995; Plunkett, 1998). Aller-
dings plidiere ich zugleich dafiir, zunichst einmal prinzipiell das Modell des
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potentiell rationalen, reflexiv-intentionalen Aktanten zugrunde zu legen und
erst dann, wenn sich dieses als eindeutig inadaquat erweist, auf ein Modell
wie den Informationsverarbeitungsansatz zuriickzugreifen (eine entspre-
chende Position vertreten u.a. auch Christmann & Groeben, 1996).

Eine ausschlieflich am Konstruktivismus orientierte Modellierung und
Erforschung des Lehrens und Lernens von Sprachen greift zu kurz. Dies
gilt mE. sowohl in bezug auf den kognitionspsychologischen Kon-
struktivismus, wie ihn z.B. Wolff (1994) vertritt, als auch fir den am radi-
kalen Konstruktivismus orientierten Versuch einer Neubegriindung der
Fremdsprachendidaktik durch Michael Wendt (vgl. z.B. Wendt, 1996, 1998
sowie auch Bleyhl, 1996). Zum einen ist hinldnglich empirisch belegt, daf}
das Lehren, Lernen und Verarbeiten von Sprachen keineswegs ein aus-
schlieBlich konstruktiver kognitiver Prozel ist und dalB} (deshalb) ein unter-
richtlicher ,,Instruktivismus® durchaus erfolgreich sein kann (vgl. auch die
vorangehenden Ausfiihrungen zu den Menschenbildannahmen sowie z.B.
Ehlers, 1999 zum Konstruktivismus in der fremdsprachlichen Lescfor-
schung). Zum anderen sind mit dem radikalen Konstruktivismus eine
Reihe schwerwiegender erkenntnistheoretischer und forschungsmetho-
dologischer Probleme und Aporien verbunden (vgl. die detaillierte Kritik
von Bredella, 1998 sowie z.B. auch Diederich, 1994; Groeben, 1995; Niise et
al., 1995; Schnell, Hill & Esser, 1999, S. 107{f.).

Die gedullerte Kritik bedeutet im iibrigen nicht, dal3 ich konstruktivistische
Ansiitze grundsitzlich ablehne. Ich habe zwar massive Bedenken hinsicht-
lich des radikalen Konstruktivismus, bin jedoch zugleich der Meinung, daf
andere Varianten des Konstruktivismus, und zwar insbesondere ein kogniti-
onspsychologischer Konstruktivismus im Sinne von Wolff (1994) oder auch
sozialpsychologische Spielarten des Konstruktivismus (vgl. McGroary,
1998), einen wichtigen Beitrag zur Erforschung des Lehrens und Lernens
von Sprachen leisten kdnnen — sofern mit ihnen kein AusschlieBlichkeitsan-
spruch verbunden ist.

Bedeutung und theoretische Anbindung der verwendeten Konzepte sind
moglichst weitgehend zu explizieren. So haben z.B. die Begriffe ,,deklar-
atives vs. prozedurales Wissen® im Rahmen des Informationsverarbeitungs-
paradigmas der Kognitionswissenschaften eine relative klare Bedeutung und
theoretische Basis. In der Fremdsprachenforschung werden sie dagegen
zumeist ohne einen entsprechenden theoretischen Bezug und zudem — ohne
daB dies explizit gemacht und argumentativ begriindet wird — im partiellen
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Gegensatz zu ihrer kognitionswissenschaftlichen Bedeutung gebraucht. (Ei-
ne begriindete Modifikation von Begriffen aus anderen Wissenschaftsdiszi-
plinen ist natiirlich legitim!) So wird z.B. ,, Wissen #iber Prozeduren und
Prozesse” in der Fremdsprachenforschung nicht selten ohne weitere Be-
grindung als prozedurales Wissen bezeichnet, obwohl prozedurales Wissen
in der Kognitionspsychologie explizit als ,, Wissen wie* und nicht als ,, Wis-
sen iber" (= deklaratives Wissen) definiert wird (siche die Belege in Grot-
jahn, 1997b). Oder negativer ausgedriickt: Die kognitionspsychologische
Bedeutung der Termini ,,deklaratives und prozedurales Wissen* wird in der
Fremdsprachenforschung haufig entweder nicht zur Kenntnis genommen
oder miflverstanden. Aber auch dann, wenn die Begriffe in Ubereinstim-
mung mit ihrer urspriinglichen Bedeutung verwendet werden, scheinen sie
zumeist lediglich modische Worthiilsen zur Bezeichnung des alten Gegen-
satzes von Wissen und Kénnen zu sein, wobei moglicherweise durch den
Bezug auf eine anerkannte Disziplin wie die Kognitionswissenschaften das
eigene Vorgehen als wissenschaftlich .. serigs® ausgewiesen werden soll
(vgl. hierzu auch Markard, 1991, S. 78).

Eine analoge Feststellung gilt im iibrigen auch in bezug auf eine Reihe
weiterer aus anderen Disziplinen libernommener Begriffe (z.B. der Ge-
brauch von ,,Subjektive Theorie* im Sinne isolierter, situationsspezifischer
Kognitionen; vgl. die Belege in Grotjahn, 1998). Es sollten deshalb in Zu-
kunft verstirkt begriffskritische Analysen zentraler Konzepte der
Fremdsprachenforschung durchgefiihrt werden (dic ,, Anmerkungen zum
Strategienkonzept™ von Zimmermann, 1997 sind ein positives Beispiel fiir
eine griindliche, theoriegeleitete Analyse eines zentralen Begriffs der
Fremdsprachenforschung).

-Die quantitativ-statistische Forschungsmethodik suggeriert ein hohes Maf}

an Objektivitit. Dieser Eindruck ist falsch. Auch die Verwendung von
quantitativ-statistischen Methoden impliziert eine Vielzahl von subjek-
tiven Entscheidungen z.B hinsichtlich folgender Fragen: Hohe des nomi-
nellen Signifikanzniveaus, Wahl eines Regressionsmodells, EinschluBl bzw,
Ausschlufl von Variablen bei der multiplen Regression, Rotationsverfahren
bei der Faktorenanalyse, parametrische vs. nichtparametrische Verfahren
(vgl. hierzu z.B, Erdfelder, Mausfeld, Meiser & Rudinger, 1996; Gigerenzer,
1993; Grotjahn, 1992, 1997a; Korhonen & Narula, 1987: Krimer, 1997).
Insbesondere die subjektiven Elemente sollten deutlicher als bisher expliziert
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werden. Ansonsten besteht die Gefahr, daB3 der Einsatz von statistischen
Verfahren zu einer Immunisierung der jeweils eigenen Position fiihrt.

.Vor allem beziiglich der . quantitativen® Forschung gilt, da der For-

schungsprozeB und die erzielten Ergebnisse iiberhaupt nicht oder nur sehr
bedingt nachvollziehbar sind. Dies gilt nicht nur fiir den Praktiker als poten-
tiellen ,, Anwender der Ergebnisse, sondern bis zu einem gewissen Grad
auch fiir die ,,scientific community*. Ein wichtiges Desiderat ist deshalb die
moglichst weitgehende Offenlegung des Forschungsprozesses unter Ein-
schluff der jeweiligen Wert- und Zielvorstellungen (Giitekriterium der
Transparenz). Erst durch eine solche Offenlegung wird Forschung kriti-
sierbar, und erst eine diskursive Kritik ermoglicht letztendlich Aussagen
iiber die Giite von Forschungsresultaten (eine dhnliche Forderung an die
Fremdsprachenforschung ist bereits von der Arbeitsgruppe Fremdsprachen-
erwerb, 1987 erhoben worden).

Empirische Fremdsprachenforschung sollte nicht, wie vielfach zu beobach-
ten ist, darauf abzielen, Untersuchungshypothesen zu ,,verifizieren (cine
Verifikation ist im i{ibrigen aus logischen Griinden zumeist gar nicht mog-
lich). Die Forschenden sollten vielmehr danach trachten, ihre Hypothesen
einer miglichst strengen Priifung zu unterziehen. Dies impliziert un.a,
daB die Hypothesen hinreichend prizise formuliert sein sollten und daff im
Fall probabilistischer Hypothesen ein Scheitern wegen eines zu geringen
Stichprobenumfangs nicht zu unwahrscheinlich ist. Ferner soliten die Hy-
pothesen zur Verringerung der Gefahr von Methodenartefakten — soweit
moglich — mit Hilfe unterschiedlicher Verfahren, Operationalisierungen und
Stichproben (tiberpriift werden (vgl. weiter unten die Forderung nach
polymethodologischer Forschung und Triangulierung). Erst dann, wenn eine
Hypothese mehreren ernsthaften Widerlegungsversuchen standgehalten hat
und sich bei praktischen Anwendungen, d.h. bei der Erkldrung, Voraussage
oder Beeinflussung von bestimmten Ereignissen als fruchtbar erwiesen hat,
kénnen wir hinreichend darauf vertrauen, dafl der in der Hypothese formu-
lierte Sachverhalt auch in der Realitit zutrifft (vgl. Prim & Tilmann, 1997, S.
88).

Es gibt bisher in der deutschen Fremdsprachenforschung nur eine rela-
tiv geringe Zahl methodologischer Arbeiten. Besonders auffallend und
m.E. auch bedenklich ist, daB methodologische Lehrbiicher insbesondere zur
statistischen Datenauswertung in der deutschen Fremdsprachenforschung
fehlen (eine frithe Ausnahme ist Grotjahn, Brammerts & Wiilfrath, 1983; die

I
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statistische Datenanalyse wird dort allerdings nicht thematisiert). Dies ist um
so erstaunlicher, als die Diskussion methodologischer Fragen u.a. bei der
Konstitutierung und Standortbestimmung des Faches ,, Sprachlehrforschung*
bereits Ende der 70er und Anfang der 80er Jahre einen relativ breiten Raum
eingenommen hat (vgl. z.B. Bausch, Christ, Hiillen & Krumm, 1984; Bausch
& Konigs, 1986; Koordinierungsgremium im  DFG-Schwerpunkt
. Sprachlehrforschung®, 1983).

Vor allem in den USA existieren dagegen schon seit Anfang der 80er Jah-
re entsprechende Lehrbiicher, die zudem mittlerweile ein betriichtliches Ni-
veau erreicht haben (ein gutes Beispiel hierfiir ist Davidson, 1996). Auller-
dem finden sich sogar in einer auch an praktizierende Fremdsprachenlehrer
gerichteten Zeitschrift wie TESOL Quarterly Arbeiten nicht nur zur qualita-
tiven Methodologie, sondern auch zu statistischen Aspekten, wie z.B. zur
Logik statistischen Testens oder zur Likert-Skalierung. Ferner enthilt
TESOL Quarterly relativ detaillierte Hinweise zu den Standards, die potenti-
elle Autoren bei der Durchfiihrung und Prisentation sowohl qualitativer als
auch quantitativer Forschung beachten sollten. In deutschen Fachzeitschrif-
ten im Bereich des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen ist ein entspre-
chendes Problembewulitsein bisher nicht in gleicher Deutlichkeit zu erken-
nen.

Die (internationale) methodologische Literatur wird bisher in der deut-
schen Fremdsprachenforschung unzureichend rezipiert. Dies gilt sowohl
in bezug auf die internationale Fremdsprachenforschung als auch im Hin-
blick auf relevante methodologische Arbeiten aus anderen Disziplinen. So
finden sich nur relativ selten Verweise auf einschligige Beitrige in Zeit-
schriften wie z.B. TESOL Quarterly oder Applied Linguistics. Die Zeit
schrift Language Testing — immerhin das offizielle Organ der International
Language Testing Association wird in deutschen Fremdsprachenforschung
sogar s0 gut wie gar nicht zitiert. Gleiches gilt fiir relevante erziehungswis-
senschaftliche, psychologische oder soziologische Zeitschriften: Z.B. werden
psychometrisch orientierte Zeitschriften wie Educational and Psychological
oder Psychometrika, aber auch qualitativ orientierte
Zeitschriften wie International Journal of Qualitative Studies in Education
oder Educational Action Research nur sehr selten zitiert. Eine #hnliche
Beobachtung gilt in bezug auf einschligige Monographien im Bereich
Forschungsmethodologie und Forschungsmethoden und hier insbesondere in
bezug auf die Statistik.

Measurement
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Es sollten vermehrt — und dies gilt sowohl national als auch international —
Arbeiten zur Forschungsmethodologie bezogen auf bestimmte Teildiszi-
plinen des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen vorgelegt werden.
Ein aktuelles Beispiel ist der Beitrag von Kasper (1998) zu ,,Datenerhe-
bungsverfahren in der Lernersprachenpragmatik™. Entsprechende Uber-
blicksartikel kénnen einen wichtigen Beitrag zur Klirung der Gegenstands-
angemessenheit bestimmter Forschungsmethoden leisten.

In der deutschen empirischen Fremdsprachenforschung gibt es im Vergleich
z.B. zu den USA erhebliche Defizite bei der Verwendung quantitativ-
statistischer Verfahren. Zum einen werden — trotz der immer wieder be-
tonten Faktorenkomplexion des Gegenstandsbereiches ,,Lehren und Lernen
von Fremdsprachen® komplexere statistische Verfahren kaum eingesetzt.
Dies gilt z.B. fiir Strukturgleichungsmodelle wie LISREL, multidimensio-
nale Skalierung, Facetten-Theorie, log-lineare Modelle oder Latent-Class-
Analysen. Die verwendeten einfacheren Verfahren sind zudem hiufig nicht
datenadiquat, und es werden bei ihrem Einsatz nicht selten Fehler gemacht.
Es wird z.B. statistische Signifikanz mit praktischer Bedeutsamkeit ver-
wechselt (der Alpha-Fehler wird als Mal} fiir die Stérke des Effekts interpre-
tiert). Es werden multiple Signifikanztests durchgefiihrt, ohne daf} die Aus-
wirkung auf den statistischen Fehler 1. Art Beriicksichtigung findet. Auch
der statistische Fehler 2. Art und die statistische Teststirke (power) bleiben
in der Regel unberticksichtigt.

Weiterhin wird zumeist iibersehen, daf ., Messen* im Sinne einer ,, Zuord-
nung von Zahlen zu Mérkmalen von Objekten® Modellbildung impliziert
und daB v.a. das keprésentationspmblem und das Bedeutsamkeitsproblem
zu beachten sind. Beim Reprisentationsproblem geht es darum, ob die inter-
essierenden Eigenschaften in addquater Weise numerisch abgebildet werden
konnen. Das Bedeutsamkeitsproblem betrifft hingegen die Zuldssigkeit be-
stimmter mathematischer Operationen (wie z.B. die Berechnung eines
arithmetischen Mittels) in Abhdngigkeit vom jeweiligen MeBniveau und dje
Bedeutsamkeit (,,empirical significance™) der aus den berechneten Kenn-
werten abgeleiteten empirischen Aussagen. Es lassen sich in der For-
schungspraxis zahlreiche Beispiele fiir die Nichtbeachtung insbesondere des
Bedeutsamkeitsproblems finden (z.B. Berechnung eines arithmetischen
Mittelwerts bei Variablen, die noch nicht einmal eindeutig Ordinalskalenni-
veau aufweisen). Die Folge ist eine eingeschrinkte und zuweilen sogar
fehlende Validitit der entsprechenden Forschung (vgl. auch die Diskussion
von MeBniveau und Skalierung in Finkbeiner, 1996, S. 50ff.).

Thesen zur empirischen Forschungsmethodologie 143

18.

SchlieBlich wird zumeist tibersehen, daB auch die Verwendung von stati-
stischen Verfahren Modellbildung impliziert. So setzt der Einsatz eines
Verfahrens wie der multiplen Regression u.a. ein stochastisches Vertei-
lungsmodell voraus (in der Regel eine multivariate Normalverteilung). Das
Ergebnis einer hypothesentestenden Untersuchung ist somit nicht nur naiv im
Sinne einer Bestitigung oder Widerlegung (Falsifikation) der jeweiligen
Hypothesen zu interpretieren, sondern stets auch in bezug auf die verwen-
deten MeB- und Auswertungsmodelle. Oder anders gewendet: Sowohl die
Daten als auch die Ergebnisse statistischer Operationen sind nicht nur im
Lichte inhaltlicher Theorien zu bewerten, sondern stets auch im Lichte von
Instrumententheorien (vgl. die weiterfiihrenden Hinweise z.B. in Altmann &
Grotjahn, 1988; Chow, 1996; Erdfelder, Mausfeld, Meiser & Rudinger, 1996;
Gigerenzer, 1981; Gill, 1993; Grotjahn, 1992, 1997a; Scholfield, 1995).

Ein friihes, illustratives Beispiel fiir die Notwendigkeit der Interpretation
von Forschungsergebnissen im Lichte der verwendeten Instrumente ent-
stammt der Diskussion um die Dimensionalitit des Konstrukts ,,general lan-
guage proficiency” Ende der 70er und Anfang der 80er Jahre (,,unitary vs.
divisible trait hypothesis“). Es konnte gezeigt werden, daB die Forschungs-
ergebnisse u.a. vom jeweiligen Datenerhebungsinstrument (Testtyp), von
der Heterogenitit der Stichprobe sowie von den verwendeten statistische
Analyseverfahren (insbesondere der Art der Faktorenanalyse) abhingen und
dal bei Beriicksichtigung dieser Abhéngigkeiten die u.a. von John W. Oller
lange Zeit vertretene Eindimensionalititshypothese — zumindest in ihrer
strengen Form — empirisch nicht haltbar ist (vgl. die forschungsmethodische
Diskussion z.B. in Carroll, 1983, Sang, Schmitz, Vollmer, Baumert & Roe-
der, 1986, Sang & Vollmer, 1980; Vollmer, 1982; Vollmer & Sang, 1983
und Woods, 1983 sowie auch Bachman, 1990 und Chalhoub-Deville, 1997).

In der deutschen Fremdsprachenforschung wird die zentrale Frage, wie die
fiir die Erforschung des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen rele-
vanten Variablen zu messen bzw. zu skalieren sind, von der Mehrzahl der
Autoren entweder gar nicht oder nur unzureichend thematisiert. In diesem
Zusammenhang sollte inbesondere die internationale Sprachtestforschung
weit stirker als bisher zur Kenntnis genommen werden. So wird z.B. das
Potential der probabilistischen Testtheorie (/tem Response Theory) zur Ska-
lierung und zur Analyse differentiellen Verhaltens von Aufgaben und Per-
sonen in der deutschen Fremdsprachenforschung bisher kaum genutzt (vgl.
bezogen auf das Fremdsprachenlernen Baker, 1997; McNamara, 1996;
North, 1995; Shohamy, 1994 sowie allgemein Fischer & Molenaar, 1995;
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Grotjahn, 1997a; Hambleton & Sireci, 1997; Rost, 1996; van der Linden &
Hambleton, 1997).

. Die Forderung nach einer Interpretation von Forschungsergebnissen auf der

Basis von Instrumententheorien steht im engen Zusammenhang mit der
Forderung nach einer polymethodologischen Forschung und Triangu-
lierung (vgl. zum folgenden Grotjahn, 1993, S. 238f.,, 1995 sowie Denzin &
Lincoln, 1994; Flick, 1992). Der polymethodologische Ansatz geht davon
aus, dafl unsere Sicht der Untersuchungsgegenstinde in starkem Mafle durch
den gewihlten theoretischen Zugang, die verwendete Forschungsmethodik
und die erhobenen Daten bestimmt ist (vgl. auch Riemer, 1997 sowie Fink-
beiner, 1996, S. 40ff., die eine Reihe von den Forschungsgegenstand poten-
tiell verzerrenden Faktoren auflistet). Aus diesem Grunde sollten die Gegen-
stinde auf moglichst vielfiltige Weise erforscht werden, d.h., es sollten z.B.
unterschiedliche Methoden, unterschiedliche Typen von Daten, verschiede-
ne Untersucher und verschiedene theoretische Ansitze bei der Erforschung
ein und desselben Gegenstandes verwendet werden (sog. Triangulierung).
Polymethodologische Forschung und Triangulierung kann zum einen im
Rahmen von grofleren Projekten geschehen. Weniger aufwendig ist die par-
tielle Replikation einer bereits durchgefiihrten monomethodologischen Stu-
die auf der Basis eines divergierenden methodologischen Ansatzes. Entspre-
chende Forschung sollte in Zukunft verstirkt durchgefiihrt werden (vgl.
auch die Forderung nach Replikationen bei Polio & Gass, 1997).

20. Hinsichtlich der Generalisierbarkeit der Ergebnisse bleibt hiufig unklar, auf

welche Population generalisiert werden soll und in welchem Ausmal eine
Verallgemeinerung tberhaupt moglich ist. Dies gilt — allerdings in unter-
schiedlicher Weise — sowohl fiir eher qualitative als auch fiir eindeutig
quantitative Untersuchungen (vgl. auch Merkens, 1997). So sind Fremd-
sprachenlerner zumeist weiblichen Geschlechts. Angesichts neuerer For-
schung zur Geschlechtsspezifik beim Fremdsprachenlernen ist es fraglich,
inwieweit anhand von vorwiegend aus Frauen bestehenden Stichproben va-
lide auf den Fremdsprachenerwerb von miénnlichen Lernern geschlossen
werden kann (vgl. Ehrlich, 1997; Klippel, 1998; Oxford, 1995).

Verwirrend ist ferner, daf} eine Reihe von Fremdsprachenforschern — ab-
weichend von der methodologischen Literatur — den Begriff der Population
zur Bezeichnung konkret vorliegender Untersuchungsgruppen verwenden
(der deutsche Begriff ,,Stichprobe™ klingt moglicherweise nicht wissen-
schaftlich genug).

‘T

Thesen zur empirischen Forschungsmethodologie 145

2

22.

Im Fall von quantitativer Forschung stellt sich u.a. das Problem, daB in der
Fremdsprachenforschung die Voraussetzungen fiir den Einsatz inferenzstati-
stischer Verfahren — insbesondere Zufallsstichproben bzw. Randomisierung
— in der Regel nicht erfiillt sind (es werden z.B. bereits bestehende Gruppen
von Lernern ohne weitere experimentelle Kontrolle miteinander verglichen).
In Anbetracht dieser und weiterer Probleme ist eine Diskussion der Mig-
lichkeiten und Grenzen des Einsatzes inferenzstatistischer Verfahren im
Bereich des Lehrens und Lernens von Sprachen und damit verbunden eine
Diskussion der Moglichkeiten und Grenzen der Generalisierbarkeit von
Forschungsergebnissen ein dringendes Desiderat.

In der (deutschen) Fremdsprachenforschung wird die Reliabilitit der ver-

wendeten Verfahren kaum iiberpriift. Da statistisch die Reliabilitiit eine
Obergrenze fiir die Validitiit darstellt, kann nur ein hinreichend reliables
Instrument auch valide sein (zumindest nach der kiassischen Testtheorie).
Diesen Sachverhalt gilt es bei der Entwicklung von addquaten Instrumenten
— einer zentralen Aufgabe empirischer Fremdsprachenforschung — verstirkt
zu beriicksichtigen.

Die unkritische Verwendung der inzwischen an allen Universititen zur
Verfligung stehenden (groBen) statistischen Software-Pakete, wie SPSS
oder SAS, fiihrt nicht selten zu einem Herumprobieren mit einer Vielzahl
von Methoden, solange bis eine Methode zum gewtiinschten Ergebnis fiihrt.

" Zudem bleibt unberiicksichtigt, da} die Programme nicht immer fehlerfrei

arbeiten und z.T. unterschiedliche Ergebnisse auf unterschiedlichen Rech-
nern liefern. Poppe (1993) fafit diese Situation folgendermaBen zusammen:
» Wer seine MeB- oder Erhebungsdaten in blindem Vertrauen von einem der
géngigen Statistik-Programme auswerten 1aBt, erhilt moglicherweise vollig
falsche Resultate, ohne gewarnt zu werden.* (S. 18) Und weiter: .. Keines
der Programme funktionierte so, daf8 die Statistiker es unbedenklich einem
Nicht-Fachmann an die Hand geben méchten. Fiir Mittelwerte und Streuun-
gen von Variablen, die man mit Papier und Bleistift mithelos ausrechnen
konnte, lieferten einige Programme Werte, die um GroBenordnungen falsch
waren. Manche druckten auch Zahlenwerte fiir GroBen, die es gar nicht gab,
etwa den Mittelwert von Variablen, fiir die keine Messungen vorlagen.* (8.
20).

Die von Poppe konstatierte Fehler-Problematik diirfte mittlerweile etwas
weniger gravierend sein. Ein zusitzliches Problem sind jedoch die standig
zunchmenden Funktionsumfinge der groBen Statistik-Pakete und die immer
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komfortableren Benutzeroberfldchen, die zu einem blinden Herumprobieren
geradezu einladen (vgl. hierzu auch die entsprechende Kritik in Mocker,
Mocker & Werner, 1990, S. 37f.). Insgesamt gesehen gilt deshalb, daf} eine
tiefergehende Kenntnis der implementierten Methoden fiir einen wissen-
schaftlich verantwortungsvollen Umgang mit Statistik-Software unab-
dingbar ist (eine mogliche Konsequenz ist die weiter unten angesprochene
Kooperation mit Methodenfachleuten).

In der Fremdsprachenforschung sind quantitative Untersuchungen zumeist
Querschnittstudien. Statistische Lingsschnittstudien beruhen zudem in der
Regel auf lediglich zwei MeBzeitpunkten, und es werden zumeist Gruppen-
mittelwerte und nicht Charakteristiken individueller Lerner hinsichtlich po-
tentieller Veriinderungen statistisch verglichen (z.B. mit Hilfe des ¢-Tests fiir
korrelierte Mittelwerte). Bekannte methodologische Probleme der Veriinde-
rungsmessung, wie das Anfangswertproblem, die notorische Unzuverlissig-
keit von Differenzwerten (z.B. den Differenzen von Pritest- und Posttest-
werten) oder auch die sog. Regression zur Mitte, bleiben fast immer unbe-
riicksichtigt. In Anbetracht der genannten Einschrinkungen sowie der Dis-
kontinuitdt fremdsprachlicher Lernprozesse ist die Validitit vieler Untersu-
chungen mehr als zweifelhaft.

Hieraus ergibt sich die Forderung nach Langsschnittuntersuchungen auf
der Basis einer relativ hohen Zahl von Meflwiederholungen mit dem Ziel
der Erfassung individueller Verdnderungen (vgl. These 7). Als kom-
plexe, und dem Gegenstand angemessenere Analysemodelle stehen hierfiir
z.B. Wachstumskurven, probabilistische Testtheorie oder Strukturglei-
chungsmodelle zur Verfiigung (vgl. z.B. Fischer & Molenaar, 1995; Gliick &
Spiel, 1997; Raykov, 1994; Rost, 1995; Steyer, Eid & Schwenkmezger,
1997; Steyer, Hanndver, Telser & Kriebel, 1997; van der Linden & Ham-
bleton, 1997). Entsprechende Untersuchungen fiihren m.E. weit eher zu va-
liden Resultaten als Lingsschnittanalysen von Gruppencharakteristiken auf
der Basis von lediglich zwei Mel3zeitpunkten.

Weitere Defizite betreffen die Aus- und Weiterbildung. Fremdsprachenfor-
scher sind in der Regel zwar als Philologen und Linguisten, nicht aber als
empirische Forscher hinreichend ausgebildet. Dies gilt wiederum vor allem
in bezug auf quantitativ-statistische Methoden (vgl. hierzu auch die Diskus-
sion von Charles P. Snows ,,zwei Kulturen* bei Shuell, 1992). Die Ausbil-
dung hat jedoch einen erheblichen Einflufl auf die Wahl der Methoden. Auf
den Zusammenhang von Methodenwahl und Methodenvertrautheit weist
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auch die Arbeitsgruppe Fremdsprachenerwerb Bielefeld (1996a) hin. Dort
heilit es: ,,So ist die konkrete Forschungspraxis u.a. auch dadurch ge-
kennzeichnet, daB die Forschenden mit spezifischen Instrumenten vertrauter
sind als mit anderen, und beeinfluft durch ihre Ausbildung und bisherige
Titigkeit, ihre Forschungsfragen auf diese Kompetenz abstimmen.* (S.
153f))

Erginzend ist hierzu anzumerken, daB} die Wah! der Forschungsfragen in
Abhéngigkeit von der Vertrautheit mit bestimmten Methoden an sich noch
relativ unproblematisch ist und der dilettantischen Anwendung unvertrauter
Methoden sicherlich vorzuziehen ist. Fiihrt allerdings die einseitige Ver-
trautheit mit bestimmten Methoden, wie es sich fiir die Fremdsprachenfor-
schung belegen 146t, zu einer systematischen Ausblendung bestimmter Fra-
gestellungen oder auch zu einer »Abstimmung™ von Fragestellungen im Sin-
ne von massiven Verkiirzungen und Verzerrungen des Forschungsgegen-
standes, dann halte ich dies fiir inakzeptabel.

Zudem weist die Fremdsprachenforschung aufgrund ihres Gegenstands
»»Lernen und Lehren von Sprachen® und vor allem auch aufgrund der zu Er-
forschung dieses Gegenstands notwendigen Methoden eine gréBere Affinitit
z.B. zu empirischer Erziehungswissenschaft und Psychologie als zur Philo-
logie auf. Fremdsprachenforschung wird jedoch institutionell zumeist im
Rahmen der Philologien betrieben — und damit in einem Umfeld, in dem vor
allem literaturwissenschaftliche und linguistische Forschungsmethoden
verwendet werden (vgl. auch die Kritik an der zu stark philologisch ausge-
richteten Lehrerausbildung in Zydatif, 1998). Dies diirfte neben der bereits
erwihnten primir philologischen Ausbildung der meisten Fremdsprachen-
forscher ein Grund dafiir sein, daB es bisher nur an wenigen philologischen
Abteilungen einschliigige Veranstaltungen zur Methodologie empiri-
scher Fremdsprachenforschung durch entsprechend ausgebildete Leh-
rende gibt. Dies gilt insbesondere in bezug auf die Statistik, aber auch hin-
sichtlich qualitativer Verfahren (der Bochumer Studiengang ,, Sprachlehrfor-
schung” ist mit seinen Pflichtveranstaltungen zur Forschungsmethodolo-
gie/Statistik die einzige mir bekannte Ausnahme).

Rein empirische Fremdsprachenforschung greift wegen der den Gegen-
standsbereich ,,Lehren und Lernen von Sprachen® kennzeichnenden
Wert- und Normproblematik notwendigerweise zu kurz. Will man dic
Praxisfunktion der Fremdsprachenforschung nicht auf die Lieferung von
Technologien fiir beliebige Ziele beschriinken, muff diese auch normative
Aussagen z.B. zu Lernzielen machen. Da ein direkter SchluB von Sein auf
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Sollen, d.h. eine direkte Ableitung von Handlungsempfehlungen aus den
Resultaten empirischer Forschung nicht méglich ist, kann weder eine ,, empi-
risch-qualitative noch eine , empirisch-quantitative” Methodologie und
auch nicht die Verbindung beider Methodologien ein hinreichend umfassen-
des methodologisches Fundament fiir eine praxisorientierte Fremdsprachen-
forschung abgeben (vgl. auch These 5). Dieser wichtige Aspekt sollte bei
kiinftigen Versuchen einer methodologisch-wissenschaftstheoretischen Fun-
dierung der Fremdsprachenforschung deutlich mehr Beachtung finden (vgl.
Grotjahn, 1993, S. 242; zur Werturteilsproblematik vgl. allgemein Keuth,
1994 und Zecha, 1994).

Aus den festgestellten Defiziten lassen sich u.a. folgende Forderungen ab-
leiten:

Die Ausbildung in Forschungsmethodik und -methodologie ist sowohl
auf seiten der Studierenden als auch auf seiten der Lehrenden und For-
schenden zu verbessern. Konkret bedeutet dies u.a., daB eine Ausbildung in
qualitativer und quantitativer Methodologie ein integraler Studienbestandteil
sein muB. Dies gilt zunichst einmal in erster Linie fiir das Magister- und
Promotionsstudium im Bereich der Fremdsprachenforschung, aber auch —
allerdings mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung — fiir das fremdsprach-
liche Lehramtsstudium (vgl. u.a. das Modell des ,,Lehrer als Forscher™ oder
auch des ,,Lehrers als Forschungspartner*). Nicht umsonst fordert Zydatif3
(1998), daB die Beschiftigung mit den ,,wissenschaftlichen Methoden in der
Fremdsprachendidaktik/Sprachlehrforschung® unabdingbarer Bestandteil ei-
ner ,,berufs- und wissenschaftsbezogenen Lehrerausbildung® sein solle und
stellt zu recht fest, daB diese ,, Komponente ... fiir die Sicherung des wissen-
schaftlichen Nachwuchses unverzichtbar ist* (vgl. S. 339 sowie auch S.
331). Geht man vom Primat des Gegenstandes vor der Methode aus, dann
kann es zudem nicht angehen, daB Studierende — wenn iiberhaupt — ihre
Ausbildung in empirischen Forschungsmethoden allein fachfremd in
psychologischen, soziologischen oder erziehungswissenschaftlichen Veran-
staltungen erhalten.

Ferner sollte zumindest fiir Lehramtsstudierende die Methodenausbildung
soweit wie moglich induktiv-kontextualisiert anhand kleiner Forschungsfra-
gen und iiberpriifbarer Hypothesen erfolgen, wobei es sich auch um Sekun-
dariiberpriifungen handeln kann. Im Rahmen eines Magister- oder Promoti-
onsstudiums ist m.E. auch ein stirker deduktives Vermittlungskonzept ver-
tretbar — allerdings nur dann, wenn in den nachfolgenden ,inhaltlichen® Ver-
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anstaltungen Fragen der Forschungsmethodologie immer wieder aufgegrif-
fen werden und die Studierenden hinreichend Gelegenheit zu eigener empiri-
schen Forschung haben.

Es sind Weiterbildungsmafinahmen im Bereich der Forschungsmetho-
dologie unter Einschlull computergestiitzter quantitativer und qualitativer
Datenanalyse anzubieten. Entsprechende Veranstaltungen gibt es z.B. auf
dem jéhrlich stattfindenden Language Testing Research Colloguium (z.B.
1997 in Orlando zur statistischen Datenanalyse mit SPSS). Analog kénnte
z.B. auf den Tagungen der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenfor-
schung oder auch im Rahmen von speziellen Symposien forschungsmetho-
dologische Fortbildung betrieben werden. Hier ist die Entwicklung eines
detaillierten, auf den deutschen Kontext zugeschnittenen Weiterbildungs-
konzepts angesagt.

An der Universitit sind bezogen auf das Lehren und Lernen von Fremdspra-
chen wie in Psychologie oder Soziologie Professuren mit einem Schwer-
punkt im Bereich Forschungsmethodologie zu schaffen — trotz der allge-
meinen Tendenz zu Mittelkiirzungen. Diese Forderung gilt zumindest fiir
Institutionen, an denen die Fremdsprachenforschung personell durch mehrere
Professuren vertreten ist (wie im Fall der Sprachlehrforschung in Bochum
oder Hamburg). Professuren mit einem forschungsmethodologischen
Schwerpunkt existieren {ibrigens mittlerweile in den USA an einer Reihe
von Universititen. An Institutionen, wo die Fremdsprachenforschung perso-
nell nur schwach vertreten ist, sollte das Qualifikationsprofil kiinftiger
Stelleninhaber zumindest eine eindeutige Teilqualifikation im Bereich
Forschungsmethodologie aufweisen. Wenn die Durchfiihrung von Veran-
staltungen zur Forschungsmethodologie an einer Institution aufgrund der
Personalsituation nicht mdglich ist, sollte gepriift werden, ob nicht z.B.
durch eine Kooperation mit anderen Institutionen ein Angebot ermdglicht
werden kann.

Es sollte in Zukunft verstirkt mit Methodenspezialisten zusammengear-
beitet werden. Wegen der Fiille der methodologischen Literatur und des
vielfach notwendigen mathematischen Hintergrundwissens ist es nur noch
Spezialisten moglich, die aktuelle Entwicklung im Bereich der Forschungs-
methodologie halbwegs zu verfolgen. Insbesondere groBere empirische For-
schungsprojekte sollten grundsatzlich unter Beteiligung von Methodenspe-
zialisten durchgefiihrt werden. Diese sollten die Forschung kontinuierlich
und mitverantwortlich begleiten — und nicht erst dann, wenn das Kind schon
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in den Brunnen gefallen ist, im Sinne einer unverbindlichen .Bcraiung hinzu-
gezogen werden. Die Methodenfachleute sind dann natt.irhch auch an de_r
Publikation der Ergebnisse als Autoren zu beteiligen. Die Zusammglarbe'lt
mit Methodenfachleuten setzt allerdings voraus, dafl die primar an inhaltli-
chen Fragen interessierten Fremdsprachenforscher sich zumindest einen gro-
ben Uberblick iiber die wichtigsten Fragen der Forschungsmethodologie ver-
schaffen. Anderenfalls stoBen Ratschlige wie ,,Auspartialisierung.vor.: Va-
riablen®, ., Adjustierung des Signifikanzniveaus™ oder ., Berticksichtigung
von statistischen Interaktionen® auf Unverstéindnis.

Der Gegenstandsbereich ,,Lehren und Lernen von Sprachen'“ i‘st ‘w?gen
seiner Komplexitiit nur auf der Basis eines integrativ-interd;sznplmalren
Ansatzes empirisch adiquat zu erforschen (vgl. hierzu auch Cumming,
1998, S. 454-459; Koordinierungsgremium im DFG-Schwerpunkt ., Sprach-
lehrforschung®, 1983; Timm & Vollmer, 1993; sowie. die Forderung nach
polymethodologischer Forschung und Triangulierqu in Thes.e 19). Wegen
der exponentiellen Zunahme an relevanten Informationen .SO\—NI.C der Q’HEI‘EIIUS
resultierenden) Notwendigkeit einer immer groferen Spezialisierung ist cm.e
rein ,,mentale Interdisziplinaritat im Sinne einer ,,Rezeption und Aufarbei-
tung verschiedenster Forschungsansitze, -methoden und -befund(.t aus unter-
schiedlichsten Richtungen und methodischen Kontexten durch ein und den-
selben Wissenschaftler* (Timm & Vollmer, 1993, S. 23) in immer stdrkerem
MaBe der Gefahr der ,,Oberflichlichkeit* und des ,,Allromlad—
Dilettantismus (ibd., S. 23) ausgesetzt. Notwendig ist vielmehr el.ne
Ausweitung der ,.mentalen Interdisziplinaritdt™ in Ricilnu.ng auf eine
moglichst enge personelle Kooperation sowohl mit Spemalls.ten ays fier
eigenen Disziplin als auch aus den Bezugsdisziplipcn. Die bei einer
Kooperation zu erwartenden Probleme sollten uns nicht hiervon abhalten.

Ein m.E. positives Beispiel fiir eine die Fachgrenzen ﬁberschreiter{de.in-
haltliche und methodologische Kooperation ist das in mehrfacher Hinsicht
interdisziplinire Ludwigsburger Forschungsprojekt ., Lernstrategien zur For-
derung von Verstehensprozessen in verschiedenen Fiicher:_f‘ (v.gl. Nolq,
Haudeck & Schnaitmann, 1997). Nicht umsonst handelt es sich hier um ei-
nes der wenigen Projekte in der deutschen Fremdsprachenforschung, in Qem
u.a. LISREL-Analysen als komplexes statistisches Verfahren durchgefiihrt
worden sind (vgl. auch These 17).
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f) Bei der Beantragung von Drittmitteln ist verstirkt auf die Einhaltung
methodischer Standards zu achten. Wie das Beispiel anderer Disziplinen
zeigt, 1dBt sich hierdurch die Erfolgswahrscheinlichkeit von Antrigen insbe-
sondere bei der DFG deutlich erhéhen. Die gegenseitige Beratung von An-
tragstellern unter Hinzuziehung von Methodenspezialisten und bereits er-
folgreichen Antragstellern ist m.E. ein erfolgversprechender Weg. Entspre-
chende Beratungsgespriche von potentiellen DFG-Antragstellern haben
1998 auf Initiative der DGFF und insbesondere Helmut J. Vollmers in Bo-
chum und Osnabriick stattgefunden. Sie haben sich als positive Moglichkeit
der Stirkung von Methoden- und Untersuchungskompetenz erwiesen und
werden sicherlich die Chancen der Antrége erhohen.

Eingang des revidierten Manuskripts: 15.1.1999
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Informationen und Zuschriften

Informationen iiber die
Deutsche Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung
(DGFF)

Die ., Deutsche Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung (DGFF)* setzt sich die Aufgabe,
Forschungen zum Lehren und Lernen fremder Sprachen (unter Einschluf des Deutschen als
Fremdsprache), zum Erwerb und Gebrauch von Zweitsprachen {wiederum unter EinschluB des
Deutschen) sowie zum Verstehen von fremden Kulturen, aus denen diese Fremd- und
Zweitsprachen kommen, zu fordern. Sie will Forschungsaktivititen auch auf internationaler
Ebene unterstiitzen und sich fiir die wissenschafilich begriindete Fortentwicklung des Lehrens
und Lernens fremder Sprachen sowie von Zweitsprachen in Hochschulen, Schulen und anderen
Bildungseinrichtungcn einsetzen. Sie verwendet sich fiir die Forderung des wissenschafilichen
Nachwuchses und fiir die Sicherung der institutionellen Bedingungen an Universitdten und
Hochschulen, die zur Erreichung der genannten Aufgaben notwendig erscheinen.

Die .. Deutsche Gesellschaft fiir FremdsprachcnIbrschung (DGFF)* wurde am 18. Februar
1989 gegriindet und trat wihrend des Fremdsprachendidaktiker~K0ngresses 1989 in
Hamburg mit einer Forumsdiskussion zum ersten Mal an die Offentlichkeit. Seit 199| hat die
DGFF die Fremdspmchendidaktiker-Kongressc in Essen. Giefien, Halle und Koblenz
ausgerichtet. Der néichste Kongref findet 1999 in Dortmund statt,

Die DGFF vertritt die Meinung, dal das I.ehren und Lernen fremder Sprachen zunehmend
an praktischer und politischer Bedeutung gewinnt. weil Fremdsprachenunterricht sich in den
letzten Jahrzehnten weit tiber das hinaus ausgedehnt hat, was an den Hochschulen und Schulen
der Bundesrepublik iiblich war. Zudem geht die DGFF davon aus, daff mit der Griindung eines
gemeinsamen Marktes in Europa der Bedarf an Fremdsprachenkenntnissen in Deutschland und
Europa weiter zunimmt. Dem mug durch Verstirkung der I—‘remdsprachenforschung und
Fremdsprachendidaktik Rechnung getragen werden. Mit der Vereinigung der beiden deutschen
Staaten hat sich ein weiteres Aufgabenfeld ergeben. Es ersffnen sich neue Chancen der
Kooperation und der gemeinsamen Forderung bisher getrennt betriebener Forschung im Bereich
des  Lehrens und Lerens von  Fremdsprachen. Fiir die Wissenschafilerinnen und
Wissenschaftler der alten Bundesrepublik bedeutet dies auch, daf der bisher vorwiegend auf
Westeuropa fixierte Blick sich nunmehr auch auf Osteuropa richten mug.

Der Vorstand der ., Deutschen Gesellschaft fir l-'remdsprachenfGrschung (DGFF)* setzt sich
zur Zeit folgendermalen zusammen:

1. Vorsitzende: Gisela Schmid-Schénbein (Koblenz)
2. Vorsitzende; Friederike Klippel (Miinchen)
Schatzmeister- Michael Wendt (Berlin)

Redaktion ZFF Rupprecht S. Baur (Essen)

Vertreter des néchsten

Tagungsortes: Giinter Nold (Dortmund)




