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BESTIMMUNGSFAKTOREN FREMDSPRACHENUNTERRICHTLICHER
INTERAKTION:
BEGRIFFLICHE ABGRENZUNGEN MIT BLICK AUF DIE PRAXIS

(DETERMINING FACTORS OF THE FLT INTERACTIONS:
CONCEPTUAL DELIMITATIONS IN THE VIEW OF PRACTICE)

FRANK G. KONIGS

Ruhr-University, Bochuni

Received May 17, 1985

AsstrAcT. For a long time the discussion concerning the norm has been carried out from
the point of view of linguistics and resulted in developing a theoretical-abstract concept
that moves ,,somewhere” between a language system and the actual realization of lan-
guage. FLT is an independent research branch and as such it cannot ‘adopt that view
as far as the norm is concerned.

The author wants to define the concept of norm, than in its grounds he wants to draw
an interaction in FLT, and carry out notional determinations based on language material.

0. PROBLEMSKIZZE

So lang die Geschichte des Fremdsprachenunterrichts auf der einen Seite
ist, so relativ neu ist auf der anderen Seite die systematische Forschung auf
diesem Gebiet. Zwar sind seit iiber 100 Jahren wissenschaftliche Uberlegungen
kontinuierlich publiziert worden, ungl immerhin etablierte sich im auslaufenden
19. Jahrhundert die Reformbewegung, deren Existenz ja schlieBlich gleich-
zeitig belegt, daB es zuvor auch schon eine — wenn auch anders ausgerichtete
— durchgingige Beschiiftigung mit Problemen des Fremdsprachenunterrichts
gab. Diese darf jedoch nicht automatisch mit dem BewuBtsein und der Er-
kenntnis gleichgesetzt werden, dafl fremdsprachenunterrichtliches Lernen eine
spezifischen Bedingungen folgende mentale Bewiltigung von Aufgaben ist,
die einen eigenen Gegenstandsbereich darstellt. Dafl sich gegenteilige Auffas-
sungen lange Zeit gehalten haben und z. T. auch heute noch halten. mag
ebenso aus der Tatsache hervorgehen, dafl ,selbstverstindlich’ Linguisten
zu Beginn der 40er Jahre den Auftrag zur Entwicklung von (Intensiv-) Sprach-
kursen in den USA erhielten, wie aus dem Umstand, daB sich neben anderen
eine Form von Angewandter Linguistik entwickelt hat, deren Vorgehensweise
lediglich darauf zielt, vorliegende linguistische Beschreibungsverfahren und



14 : F. G. Kénigs

Ergebnisse zu vereinfachen und damit Fremdsprachenunterricht zu konstitu-
ieren, zumindest angemessen beschreiben zu kénnen (vgl. zu einer kritischen
Analyse solcher Ansitze Bausch 1979).

Nun hiefle es, der Angewandten Linguistik generell Unrecht zu tun, wenn
man ihre disziplineigene Legitimation in Zweifel und ihren potentiellen Nutzen
fir die wissenschaftliche Beschiftigung mit Fremdsprachenunterricht be-
streiten wiirde. Nicht iibersehen sollte man, dafl ,Anwendung’ sich keineswegs
nur auf den Fremdsprachenunterricht erstreckt: Gebiete wie die Ubersetzungs-
wissenschaft; die Aphasieforschung oder die Stilforschung stehen als augen-
filliger Beweis fiir ein groBes Terrain auBerunterrichtlicher Anwendungs-

-felder. Damit wird aber gleichzeitig auch deutlich, daB die Angewandte
Linguistik nicht mit spezifischen Methoden und Erkenntnisinteressen bei
der Erforschung des Fremdsprachenunterrichts aufwarten kann. An dieser
Nahtstelle setzt das Wissenschaftsverstindnis der Sprachlehrforschung mit
ihrem interdisziplindren Zugriff an (vgl. in extenso Koordinierungs-
gremium 1977; 1983; Bausch 1979; Konigs 1983a : 33— 64; vgl. zur Abgrenzung
dieser Disziplin gegeniiber einer bestimmten Formd er Zweitsprachenerwerbs-
forschung Bausch/Koénigs 1983).

An dieser Stelle soll nicht auf die Abgrenzungen zwischen Sprachlehr-
forschung, Angewandter Linguistik, Fremdsprachendidaktik und Zweit-
sprachenerwerbsforschung eingegangen werden. Wichtig far das Thema
ist lediglich, daBl es um die neue, weil gegenstandsbezogene Bestimmung
eines Begriffs geht, der in anderem wissenschaftlichen Kontext — ndmlich

~ dem der Linguistik — als besetzt gilt, der aber fiir den Fremdsprachenunter-
richt essentielle Bedeutung besitzt: Systemlinguistische Arbeiten zur Norm

haben lange Zeit die Diskussion um diesen Begriff bestimmt und zur Ent-
wicklung eines theoretisch-abstrakten Konzepts beigetragen, das sich ,irgend-
wo’ zwischen dem Sprachsystem und der tatsichlich realisierten Sprache
bewegt.! Die Auffassung von Fremdsprachenunterricht als einem eigenstéin-
digen Gegenstands- und Forschungsbereich verbietet eine bloBe Ubernahme
des (system-)linguistischen Parameters. Im folgenden soll daher versucht
werden,

1) das Normkonzept vor diesem Hintergrund neu zu entfalten und damit
fir den Fremdsprachenunterricht zu definieren;

2) auf der Grundlage der konzeptuellen Diskussion zur Norm die fremd-
sprachenunterrichtliche Interaktion zu skizzieren und daran an-
schlieBend

. 3) Begriffsbestimmungen anhand objektsprachlichen Materials vorzu-
nehmen.

; 1 Das ,irgendwo’ bezieht sich auf die Tatsache, daB es mehrere, z.T. erheblich diffe-
rierende Modelle gibt.
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1. DAS FREMDSPRACHENUNTERRICHTLICHE NORMKONZEPT

Die vergleichsweise lange Tradition, die in der Linguistik hinter dem
Normbegriff steht, hat in entscheidendem MaBe zu einer Festlegung dieses
Begriffs in der Weise gefiihrt, daB man darunter diejenige Instanz verstand,
die zwar ,unterhalb’ des sprachlichen Systems als abstrakt, linguistisch be-
schreibbaren Gegenstand lag, jedoch ,oberhalb’ der tatsichlichen aktuellen
Sprachverwendung durch einzelne Sprecher oder Sprechergruppen. Nun
kommt es mir an dieser Stelle nicht auf eine disziplinimmanente Diskussion
dieser Auffassung an, die trotz ihrer weiten Verbreitung nicht unkritisiert
geblieben ist (vgl. exemplarisch die Auseinandersetzung Baumanns 1976
mit der Theorie Coserius 1975; vgl. das differenzierte Konzept von Heger
1969a; 1969b; vgl. zu einer Besprechung verschiedener systemlinguistischer
Ansitze Konigs 1983a : 257—301). Vielmehr méchte ich auf die Tatsache hin-
weisen, daB die unterschiedlichen systemlinguistischen Konzepte doch auf
ein ganz spezifisches Erkenntnisinteresse zuriickgehen: Sprache wird dabei
als geschlossenes System betrachtet, das aus einer Vielzahl von Elementen
besteht, die in bestimmter Weise miteinander interagieren. Die (System-)
Linguistik bemiiht sich sowohl um die Entwicklung von Beschreibungs-
instrumentarien, mit deren Hilfe dieses Instrumentarium beschrieben werden
kann, als auch um die Beschreibung dieses Systems selbst. Dieses Erkenntnis-
interesse der Disziplin Linguistik ist vollig legitim und seine systematische
Verfolgung ohne jeden Zweifel niitzlich. Doch schon die Soziolinguistik riickt
von diesem Ansatz insofern ab, als sie Sprache nicht mehr als ,isoliertes’
System, sondern als ,System im sozialen Kontext’ zu erfassen sucht. Sozio-
linguistische Uberlegungen zum Normbegriff unterscheiden sich nicht zuletzt.
deshalb von systemlinguistischen Anséiitzen (vgl. zu einer diesbeziiglichen
Darstellung z. B. Konigs 1983a : 302—330), da damit das System, das unter-
sucht wird, gegeniiber dem System der theoretischen Linguistik®erweitert
wird. Mit dieser Erweiterung kommen auBersprachliche Bedingungen mit
in die Betrachtung, die konsequenterweise zu einer differenzierten Inter-
pretation des Normbegriffs fithren.

Der Gegenstand der Sprachlehrforschung ist die begriindete und systema-
tische Verbesserung des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen. Mit Blick
auf den institutionellen Kontext, in dem dieses Lehren und Lernen statt-
findet, wird die Faktorenkomplexion des Fremdsprachenunterrichts
als Ausgangspunkt dieser Disziplin angesehen. Sie nimmt damit dieselbe
Rolle innerhalb der Sprachlehrforschung ein, die auf einer metatheoretischen
Ebene dem ,Sprachsystem’ in der theoretischen Linguistik und dem ,Sprach-
system im sozialen Kontext’ in der Soziolinguistik zugewiesen werden kann.
Mit dem Begriff der Faktorenkomplexion wird umschrieben, daB sich der
Gegenstandsbereich ,Fremdsprachenunterricht’:
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a) aus einer Vielzahl einzelner Faktoren zusammensetzt, die sich wiederum

zu thematisch gegliederten Faktorenkomplexen zusammenfassen lassen;
b) daf} alle Faktoren prinzipiell miteinander interagieren, d. h. sich gegen-
seitig beeinflussen, zumindest beeinflussen kénnen; -

c) daBl eine systematische Erforschung des Fremdsprachenunterrichts
samtliche potentiellen und tatsichlichen Faktoren im Blick halten muB;

«d) daB eine forschungspraktisch zu begriindende Reduktion des Unter-
suchungsgegenstandes und damit eine Auswahl aus der Faktoren-
komplexion nicht zu Ergebnissen fithren kann, die den Gegenstands-
bereich ,Fremdsprachenunterricht’ in seiner Gesamtheit erkliren
kénnen; »

e) und schlieBlich, dal damit mehrere Bezugsdisziplinen auf einmal
Beriicksichtigung finden miissen: z. B. Piadagogik, Psychologie; Psycho-
linguistik, Linguistik, Soziologie.

Aus a)—e) folgt schlieflich auch, dafl Fremdsprachenunterricht nicht
additiv erforseht und betrachtet werden kann, also nicht als ein Stiickchen
Linguistik+ein Stiickchen Psychologie--ein Stiickchen Pidagogik ete. Viel-
mehr muf3 versucht werden, die Ansédtze, Verfahren und Erkenntnisse, die
die einzelnen Disziplinen beisteuern kénnen, neu und damit als organisch
verbundene Elemente auf den nunmehr gemeinsamen Gegenstandsbereich
,JFremdsprachenunterricht’ anzuwenden. Bausch (1974) und darauf auf-
bauend das Koordinierungsgremium (1977 : 6f.) sprechen in diesem Zusammen-
hang von einem integrativen Forschungskonzept.

Fiir die Behandlung des Normbegriffs ergeben sich aus dem oben skizzierten
Verstéindnis von _Fremdsprachenunterricht weitreichende’ Konsequenzen.
Dabei ist es zuniichst notwendig, ,Norm’ als abstraktes Konzept fiir alle
Faktorenkomplexe ins Auge zu fassen. Die Differenzierung nach Faktoren-
komplexen, also nach der thematischen Zuordnung aller Faktoren zu bestimm-
‘ten inhaltlichen Schwerpunkten, kann durchaus variieren, solange die Auf-
listung der einzelnen Faktoren insgesamt auf Vollstindigkeit angelegt ist.
In Konigs (1983a) habe ich Griinde zusammengetragen, die fiir die Faktoren-
komplexe ,Lerner’, ,Lehrer’, ,Lernziel’ und ,Sprache’ sprechen. Den folgenden
Uberlegungen liegt diese Einteilung zugrunde.

Aus der — freilich recht banalen — Feststellung, daB institutioneller
Fremdsprachenunterricht ebenso wenig ohne Lerner wie ohne Sprache oder
ohne Lehrer stattfinden kann, leitet sich eine weitere Feststellung zwangs-
liufig ab: Normen bedeuten in allen Faktorenkomplexen jeweils etwas anderes
" und konstituieren damit erst den Glegenstandsbereich JFremdsprachenunter-
richt’. Mit anderen Worten: Normen des Lerners erstrecken sich zwar auf
,Sprache’, aber im Zusammenhang damit und dariiber hinaus auch auf
Erwartungen beziiglich der Konfrontation mit dem Lernmaterial, der Lern-
umgebung, des institutionellen und des bildungstheoretischen Gefiiges.
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Fiir die Seite des Lehreres gilt in vergleichbarem MaBe die Notwendigkeit,
diejenigen Elemente in die Analyse des Fremdsprachenunterrichts zu inte-
grieren, die fiir sein Verhalten bestimmend sind: z. B. Vorstellungen und
Erwartungen iiber die Darstellung und Behandlung des Lehrmaterials,
methodische Grundannahmen, institutionengebundene und -iibergreifende
Sozialisation und Rollenfindung, Erwartungen hinsichtlich der Lernprozesse
und des Lernerverhaltens. Mit Blick auf den Faktorenkomplex ,Sprache’
gilt, daB er einerseits so untersucht werden muB, daB die betreffende Sprache
als System im Mittelpunkt steht (hier greift der linguistische Aspekt von Spra-
che), andererseits mufy Sprache im tatséichlichen Gebrauch der native speakers
untereinander und in Interaktion mit Lernern analysiert und schlieBlich
auch unter Beriicksichtigung potentieller spezifischer Lernalgorithmen (vgl.
zu einem diesbeziiglichen theoretischen Modell Kénigs 1980) betrachtet werden.
Die Lernzieldiskussion ist schlieBlich an Normen auf unterschiedlichen Ebenen
zu orientieren. Die Beschéftigung mit Lernzielen selbst muB die Gewinnung,
Formulierung, Umsetzung und Uberpriifung von Lernzielen umfassen, sofern
sie sich nicht dem Vorwurf apodiktischer und damit praxisferner Setzungen
aussetzen will. Diese vier in der Vertikalen beschreibbaren konstitutiven
Elemente der Lernziele lassen sich auf der Horizontalen jeweils nach dem
Grad ihrer institutionellen und fachlichen Einbindung beschreiben (vgl.
Konigs 1983a : 202—256): Individuelle, auf den einzelnen Lehrer zugeschnit-
tene Fragen miissen dabei ebenso diskutiert werden wie supraindividuelle
oder institutionelle, auf bestimmte Schultypen ausgerichtete Entscheidungen.
AuBerdem spielen (bildungs-)politische Standpunkte eine nicht zu iibersehende
Rolle: Mit welchem erzieherischen und gesellschaftlichen Ziel verbindet sich
- Fremdsprachenunterricht bzw. Unterricht in einer ganz bestimmten Fremd-
sprache. Diese vier horizontalen Lernzielebenen lassen sich ergéinzen durch
" konkrete Fragen der sprachlichen Anwendung: welche morphologischen,
morphosyntaktischen, lexikalischen Lernziele werden angestrebt? Wird dariiber
hinaus Sprachwissen angestrebt, wenn ja als Bildungsziel oder als Lernhilfe?
Und schlieBlich stellt sich die Frage auBersprachlicher Lernziele, also etwa
die Frage, ob durch Fremdsprachenunterricht nicht etwas ganz anderes
(auch) geleistet werden soll/kann: Einstieg und Beschiftigung mit landes-
kundlichen Fragestellungen, Auseinandersetzung mit sozialen Verhaltens-
weisen ete. Fir die Lernziele gilt damit, was fiir die anderen drei Faktoren-
komplexe ebenfalls gilt: die Norm schlechthin kann es nicht geben, da die
BezugsgroBen und die einflieBenden Variablen differieren. GemiB dem oben
skizzierten Verstindnis von Fremdsprachenunterricht miissen dieseVariablen
bei der Erforschung des Fremdsprachenunterrichts mit beriicksichtigt werden,
zumindest als erklirende und ergebnismodifizierende GroBen.
Auf der Grundlage dieser theoretischen Uberlegungen, die in extenso in
Koénigs (1983a) vorgestellt worden sind, méchte ich im folgenden versuchen,

2 Glottodidactica vol. XVIII
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anhand einer Modelldiskussion Fremdsprachenunterricht als spezifische
Form der Interaktion zu umreiBen (2.) und anschlieBend an objektsprachliches
Material mit dem Ziel heranzugehen, Begriffsbestimmungen vorzunehmen (3.).

9. FREMDSPRACHENUNTERRICHTLICHE INTERAKTION: AUSGEWAHLTE
MODELLE

JInteraktion’ ist zu einem Zauberwort fremdsprachenunterrichtlicher
Forschungsarbeiten geworden. Es teilt damit das Schicksal anderer Zauber-
worte, die zwar in aller Munde, aber dennoch (oder gerade deshalb) nicht klar
definiert sind.? Ein verallgemeinernder Gebrauch dieses Ausdrucks umfafit
die Menge aller AuBerungen im Klassenzimmer. Dabei wird nicht nur aufer
acht gelassen, welchen GesetzmiBigkeiten und ,Spielregeln’ diese AuBerungen
bzw. ihre Verteilung folgen; unberiicksichtigt bleibt ferner, welche (nicht-
sprachlichen) Motive fiir die Diskursstruktur verantwortlich sind. Ich mochte
in diesem Abschnitt den Blick auf drei unterschiedliche Ansétze richten und
anhand eigener Beobachtungen aus dem Fremdsprachenunterricht versuchen,
den Wert dieser Ansitze zu beurteilen.

Wenn ich im folgenden drei verschiedene Ansitze zur Analyse fremd-
sprachenunterrichtlicher Interaktion herausgreife, so tue ich dies in der
Absicht, die breite Palette dessen zu skizzieren, was bei der Analyse von —
oder allgemeiner: der Beschéftigung mit — Interaktion notwendig ist.

Den ersten Ansatz mochte ich als formalen Ansatz charakterisieren.
Kernstiick dieses Ansatzes ist die Zuordnung von AuBlerungen zu bestimmten
Kategorien, wobei es (noch) nicht so sehr um eine qualitative Beurteilung
geht, sondern vielmehr um die Konstituierung und Evaluation von Kate-
gorien. Dabei geht es primdr um eine Ausdifferenzierung des Kategorien-
systems; der zweite auf die Interpretation der AuBerungen und Bewertung
der Zuordnung zu den Kategorien zielende Schritt steht in wesentlichen Tei-
len aus. Stellvertretend fiir diesen Ansatz sei eine der Arbeiten von Gaies
genannt, und zwar hier Gaies (1981). Auf der Grundlage eines von Bellack
(1966) entwickelten Systems von Kategorien unterscheidet Gaies zwischen
elizitierten und nicht unmittelbar elizitierten LernerduBerungen. Letztere
differenziert er weiter zwischen solchen, die tatsichlich inhaltlich orientiert
sind (,,soliciting”), solchen, die als bloBe Reaktion auf die bis dahin erfolgte
Interaktion zu verstehen sind (,,reacting”) und solchen, denen die Eigenschaft
zukommt, den weiteren Gesprichsverlauf zu strukturieren (,structuring”).
Die am weitesten differenzierte Gruppe innerhalb der nicht unmittelbar

2 Rin anderes Zauberwort ist die ,Kommunikative Kompetenz’, von der man heute
sagen kann (oder muB), daB sie als ,Goldenes Kalb’ fremdsprachendidaktischer Bemii-
hungen zwar allenthalben verehrt wird, doch nur selten operationalisiert werden kann
(vgl. zu einem solchermaBen praktischen wie pragmatischen Ansatz das Projekt von
Edmondson et al. 1982). :
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elizitierten AuBerungen ist die der mit ,,reacting” bezeichneten Kategorien;
sie werden in insgesamt 11, zumeist linguistisch beschriebene Unterkategorien
ausdifferenziert (z. B. Confirmation by Paraphrase; Utterance Completion;
Request for Definition). Insgesamt werden die LerneriuBerungen als
Feedback fiir den Lehrer und seine AuBerungen aufgefaBt, wobei dem Lehrer
seinerseits fiinf verschiedene Reaktionsmuster vorbehalten sind: wortliche,
verkiirzte oder erweiterte Wiederholung der LernerduBerung, Umstruktu-
rierung oder direkte Frage an den Lerner. Es soll und kann an dieser Stelle
nicht in extenso auf das Vorgehen von Gaies eingegangen werden. Festgehalten
werden soll allerdings, dal die Zuordnung von AuBerungen zu bestimmten,
ausschlielllich der Klassifikation dienenden Kategorien wenig iiber ihren
tatsiichlichen Stellenwert im Unterrichtsgeschehen und in der Diskursabfolge
aussagen. Nicht immer ist eine Frage wirklich eine Frage, nicht immer bezieht
sich eine inhaltliche AuBerung tatsichlich auf den auBersprachlichen Sach-
verhalt. Dies sollen Beispiele aus schulischem Fremdsprachenunterricht
verdeutlichen, die ich in anderem Zusammenhang (Konigs 1985) erhoben
habe:

Bsp. 13: VORAUSGEHEND MEHRMALIGE KORREKTE ANWENDUNG DURCH
DENSELBEN SCHULER
8: Wird aller mit étre oder mit avoir konjugiert?

Bsp. 2: TEXTPRASENTATION MIT HILFE DES TONBANDES
L: Now, eh, where are we? Where does this race take place? Which con eh
which county eh is a here?
S: Cambridge.
L: Yes, we are in Cambridge. Okay. And eh the commentator tells us something
about the counties from which the girls come. Did you remember from how
many counties did the girls come? You?

S: From six.

L: The swimmers come from six counties and eh — what do you find all round
the pool? The commentator tells something about you find all round the
pool? Thomas? «

S: There are a lot of supporters.

L: Supporters. Yes. And what did the supporters bring with them?

S: A lot of club banners. -

L: Club banners. Yes, that’s right.

Bsp. 3: L: Bettina, tu réponds & la troisiéme question. Ah non, ¢’est fini (ES SCHELLT)

S: Soll ich noch?

L: Oui.

S: L’homme

L: I’homme

S: I'homme souffri, souffré, souff-eh-leiden

L: / ' oui, souffrir

* Bei den Beispielen bedeutet S Schiiler und L Lehrer. Wenn eine Differenzierung
der Schiiler fir die Interpretation erforderlich ist, wird sie durch Ziffern vorgenommen,
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c’est leiden
S: souffrit
L: souffre
S: eh souffre et il veut mourir, mais quand la Mort
vient, il vient eh veut plus souffrir.

Zwar lieBen sich alle Beispiele formal einer der von Gaies erarbeiteten
(Sub-)Kategorien zuordnen. Doch gewinnt man noch keinerlei Erkenntnisse
iiber die ihnen zugrundeliegenden Intentionen und Erwartungen. So zeigt
Beispiel 3, daB es dem Lerner offenbar nur in zweiter Linie um den Inhalt der
AuBerung oder deren Form an sich geht; in erster Linie geht es ihm offenbar
um die korrekte Produktion der vom Lehrer intentierten, zumindest
akzeptierten AuBerung.

Damit sind wir bei dem zweiten Ansatz, den ich vorstellen mochte. In
“einigen seiner Arbeiten hat Allwright (1982; 1984) zu Recht auf die besondere
Dimension fremdsprachenunterrichtlicher Interaktion verwiesen: ,,Classroom
interaction is not normally a sufficient end in itself. It is usually managed for a
purpose outside itself — the advancement of learning” (Allwright 1984 : 183).
Der eher formale Zugriff von Gaies wird damit durch Allwright in einen
eher ,verhandlungsbezogenen’ Ansatz verindert, indem Interaktion als
ein mehrschichtiger ProzeB des Aushandelns zwischen den Interaktions-
partnern verstanden wird. Nach Allwright (1982 :216; 1984 : 160f.) gibt es
vier Arten der Beteiligung an diesem Aushandlungsvorgang:

Directing: Lehrer seitige Steuerung des Interaktionsablaufs;

Compliance: Lerner seitige Erfiillung der Lehrer-Erwartungen;

Negotiation: Aushandlung zwischen Lehrern und Lernern;

Navigation: Lernerseitiges ,Wegrdumen von Hindernissen’, die den
individuellen Zugang zu dem vom Lehrer vorgestellten
Gesprichsgegenstand verstellen.

Betrachtet man diese vier Kategorien etwas genauer, so stellt man fest,
daB sie einerseits iiber die rein formale Erfassung von AuBerungen durch ihre
Orientierung am Interaktions verlauf hinausreichen; andererseits mufl man
aber eingestehen, daB die Qualitéiiten dieser vier Kategorien jeweils zu verschie-
den sind, als daf sie tatsichlich aufeinander beziehbar wiiren: So bilden Direc-
ting und Compliance ein Begriffspaar, d. h. Compliance ist der direkte lerner-
seitige Vollzug von Directing. Der umgekehrte Fall, niamlich die Steuerung
durch den Lerner, fillt als mégliches Explicandum ganz aus der Betrachtung;
zu Teilen wird es durch Navigation abgedeckt, aber nur insoweit, als die Steue-
rung als Forderung eines individuellen Erkenntnisinteresses interpretiert
wird. BekanntermaBen versuchen Lerner aber auch aus anderen Griinden,
die Steuerung der Interaktion zu iibernehmen:
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Bsp. 4: PRONOMINALISIERUNG IM FRANZOSISCHEN

S: Ich hab’ noch nicht kapiert, wann man en setzt und wann man le oder la
sagen mull. Koénnen Sie das noch ‘mal erkléiren?

: ERKLART

: NICKT. Okay. Dann ist das also ‘n anderes en als bei en Allemagne? Konnen
Sie das vielleicht noch ‘mal erkliren, wie das mit den Lindern mit dem en ist?

: ERKLART.

: PASST OFFENSICHTLICH NICHT AUF. IN DER KLASSE KOMMT
UNRUHE AUEF.

@»

» =

Im vorliegenden Fall hat der Lerner die Bereitschaft des Lehrers zu expli-
ziten grammatischen Erklirungen dazu benutzt, sich (und seinen Mitlernern)
eine ,Verschnaufpause’ zu verschaffen. Mit keiner der von Allwright skiz-
zierten vier Arten des Interaktions-,managements’ lieBe sich Beispiel 4
angemessen beschreiben,und auch Allwrights Annahme (1984 : 165), wonach
Lerner eigentlich nie nach isolierten Liicken ihres Wissens, sondern nach
zusammenhingenden Erklirungen fragen, muB vor diesem Hintergrund
mindest relativiert, wenn nicht ginzlich in Zweifel gezogen werden. Gleich-
wohl ist die lernerseitige Steuerung evident. Sie wird erst méglich durch das
Wissen des Lerners um das Vorgehen und die erwartbare Reaktion des Lehrers.
Allgemeine und spezifische Erfahrungen mit (Fremdsprachen-)Unterricht
auch auf der Seite der Lerner werden damit zur unabdingbaren Komponente
bei der Beschreibung fremdsprachenunterrichtlicher Interaktion.

Noch ein anderer Punkt fillt bei Allwrights Ansatz ins Auge: Beschreibung
und Beispiel zur Erklérung der Negotiation (1984 : 160) legen die Annahme
nahe, dafl diese Kategorie eigentlich nur auf die Inhalte der Interaktion
zielen kann, denn nur der auBersprachliche Gegenstand der Interaktion ist
tatséichlich verhandelbar, wihrend der sprachliche Gegenstand bestenfalls
hinterfragbar ist: Der Lerner kann zwar erfragen, warum der Satz ,Vous
voulez du vin?’ als Antwort ,Oui, j’en veux bien.’ nach sich zieht, er kann
aber nicht aushandeln, daB} es ,*Oui, je le veux bien’ heien soll. Hier kommt
die Spezifik des Fremdsprachenunterrichts zum Tragen, wonach das Kommuni-
kationsmittel gleichzeitig Lerngegenstand ist. Wenn Allwright die vier Arten
der Interaktionsorganisation aber auf a) jeden individuellen Beitrag, b) den
Inhalt, c) die gestellte Aufgabe, d) die pragmatische (und paralinguistische)
Angemessenheit der AuBerung, und e) die Sprache selbst bezieht, so muB
man sich fragen, wie diese Beziehungen eigentlich aussehen sollen: Inwieweit
ist der individuelle Lernerbeitrag verhandelbar und in welcher Hinsicht?
Wie sieht die Beziehung zwischen Steuerung und Inhalt konkret aus? Fillt
die gestellte Aufgabe automatisch in das Begriffspaar Directing — Compliance?

Obwohl Allwrights Interaktionsbegriff gegeniiber dem Ansatz von Gaies
sich durch seinen immerhin intendierten umfassenderen Ansatz abhebt und
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durch den Versuch, den Lerner als gleichberechtigten Interaktionspartner4
zu sehen, erfiillt er den selbst gestellten Anspruch letztlich nicht, weil er
erstens den Lerner in seiner Rolle als Lerner zu wenig beriicksichtigt
und zweitens das Gegenstandsfeld ,Fremdsprachenunterricht’ mit seinen
spezifischen Beziehungen zur auBersprachlichen Welt nicht explizit erfaBt.

Der letztgenannte Aspekt wird im dritten Ansatz beriicksichtigt, den ich
als pragmatisch-sprachphilosophisch charakterisieren mochte. Er
wird in einem 1981 erschienenen Aufsatz von Willis J. Edmondson beschrieben.
Dem Autor geht es insbesondere um die verschiedenen auBersprachlichen
Ebenen, die im Fremdsprachenunterricht angesprochen werden. Er unter-
scheidet zwischen world-switching, world-specification, world-compatibility und
world-switchback und bezeichnet damit unterschiedliche Beziige zur realen
Welt, d. h. er erfaBt damit sowohl die AuBerungen, die ausschlieBlich ihre
Berechtigung im Gegenstand ,Fremdsprachenunterricht’ finden, als auch die-
jenigen, die sich auBerhalb des Klassenzimmers in das ,Weltbild’ der Inter-
aktionspartner einfiigen (lassen):

The classroom is made up of an infinite set of possible worlds inside which various
forms of communication can take place. Participants in classroom discourse have the
ability to shift worlds. (...) What may be seen to happen in classroom discourse is
that one and the same utterance may have a semantic meaning, an illocutionary force
and & discourse function, but with respect to different worlds. Further, given mini-
mal world specification, rapid and confusing world-switching may occur. (Edmondson
1981: 134)

Durch die Anerkennung aller Interaktionspartner als prinzipiell gleichberech-
tigt mit Blick auf den Interaktionsverlauf sowie durch-die Beriicksichtigung
mehrerer Ebenen der Realitéit bietet der Ansatz von Edmondson am ehesten die
Moglichkeit einer systematischen Beschreibung fremdsprachenunterrichtlicher
Interaktion, soweit man am Zusammenhang zwischen semantischem Gehalt
einer AuBerung und ihrem Bezug in der realen Welt interessiert ist. Dafl
gerade vor diesem Hintergrund Fremdsprachenunterricht durch die ihm ei-
gene Reduktion sprachlichen Potentials (etwa im Vergleich zur Mutter-
sprache) bei gleichbleibender oder gar wachsender Kenntnis iiber die auler-
sprachlichen Sachverhalte einen spezifischen Fall menschlicher Interaktion
darstellt, ist oben schon betont worden.

Hat der Ansatz Edmondsons auf der einen Seite einen hohen deskriptiven
Gehalt, so ist auf der anderen Seite der explanative Gehalt geringer, d. h. mit

4 | Presumably learners will work for clarification according to their own definition
of difficulty, and we should not expect this to coincide neatly either with the teacher’s
judgement or with some independent measure.” (Allwright 1982: 220).
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Hilfe der von Edmondson erarbeiteten Kategorien kénnen wir zwar sagen,
wie die fremdsprachenunterrichtliche Interaktion aussieht, aber es ist noch
kaum moglich, Aussagen iber das fir die Analyse und Planung wichtige
Warum zu machen. Ich méchte im folgenden Abschnitt versuchen, iiber die
Entwicklung von verschiedenen Begrifflichkeiten und Kategorien sowie an-
hand von Beispielen aus aufgezeichnetem Fremdsprachenunterricht Hypo-
thesen iiber die Ursache von Interaktionsstrukturen aufzustellen. Dazu
greife ich auf das Normkonzept zuriick (sieche oben Abschnitt 1; vgl. aus-
fiihrlicher Konigs 1983a; 1983b), bemithe mich aber um eine Weiterentwicklung
durch Riickbindung der beobachteten AuBerungen an die unterschiedlichen
Ebenen der Norm.

3. BEGRIFFSBESTIMMUNGEN ALS HILFE ZUR ERKLARUNG
FREMDSPRACHENUNTERRICHTLICHER INTERAKTION

Bei meinen Uberlegungen gehe ich von den folgendenGrundannahm en aus:

1) Alle Interaktionspartner sind prinzipiell gleichberechtigt, d. h. sie
haben die Mdglichkeit, die Interaktion in ihrem Sinne zu beeinflussen.

2) Alle Interaktionspartner fiillen eine bestimmte Rolle aus, die sich aus
den individuellen, sozialen und institutionellen Bedingungen ergibt.

3) Die Interaktion lduft — zumindest in Teilen — bewuBlt ab, d. h. die
beteiligten Personen reflektieren iiber Inhalt, Form und Verlauf der
Interaktion. Sie tun dies sowohl retrospektiv, d. h. beziiglich der bis
zu einem bestimmten Punkt erfolgten Interaktion, als auch prospektiv,
d. h. beziiglich der zukiinftigen Interaktion.

4) Die Interaktion ist unterrichtstypisch. AuBlerhalb des fremdsprachen-
unterrichtlichen Rahmens gelten andere Interaktionsgesetze. Ab-
gesehen davon weist die fremdsprachenunterrichtliche Interaktion
sowohl ,,pedagogical” als auch ,,conversational exchanges” (Edmondson
1978) auf.

Evidenz fur die Grundannahmen 1—4 lat sich aus den Ergebnissen von
* Edmondson (1978; 1981), Edmondson/House (1979; 1981) und Kénigs (1983a;
1985) ablesen. Auf der Grundlage dieser Annahmen sowie der Problemati-
sierung des Normbegriffs sollen nunmehr qualifizierende Beschreibungen
fremdsprachenunterrichtlicher Interaktion vorgenommen werden. Dabei
gehe ich davon aus, dal der Normbegriff selbst auf eine Qualifizierung hin
zielt,*so daB an ihm orientierte Kategorisierungen zur Interpretation fremd—
sprachenunterrichtlicher Interaktion dienen.

Will man realistische Informationen iiber Aspekte der Norm im Fremd-
sprachenunterricht ermitteln, so mufl schlieBlich der Untersuchungskontext
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in seiner Wirkung beriicksichtigt werden. Meine Daten beziehen sich auf den
Mitschnitt von Unterrichtsstunden, die von angehenden Lehrern gegeben
wurden (vgl. zu einer Begriindung fiir diese Probandengruppe Konigs 1985).
Diese Stunden wurden in ihrer Gesamtheit nach einem einfachen Verfahren
transkribiert und auf bestimmte, ausgewéhlte Aspekte hin systematisch und
unter Einbezug einer nachtriglichen Befragung der Lehrenden analysiert.
Fiur die Zielsetzung dieses Aufsatzes wurden die transkribierten Daten sowie
die Aussagen der Lehrenden erneut durchgesehen. Fiir alle im folgenden
gemachten kategorialen Zuweisungen gilt, daf} sie entweder aus erkennbaren
Verstoflen gegeniiber einer mehr oder minder deutlich explizierten Norm
resultieren, oder dafl eine nachtragliche Befragung — sofern sie sich auch auf
die hier aufgefiihrten Phdnomene erstreckt — zu einer Kategorisierung
beigetragen hat und daf sie letztlich aus mehreren Griinden (Kénigs 1985)
nur auf diese eine Unterrichtsstunde hin bezogen einen statistischen
Wert haben; unabhingig davon wird die Annahme vertreten, dafl mit den
einzelnen Kategorien jedweder Fremdsprachenunterricht analysiert werden
kann.

3.1. Normierung

Bsp. 5: L: Now you see a picture on page 41 and I want one of you to describe the
picture. In order to describe it better I give you two new words. So. The
first words is — in the background, the second is in the foreground. Now I
want to explain these words: if you take this part as a picture, then Petra
is sitting in the foreground and Jorg is sitting in the background. — Petra.
is sitting in the foreground, Jorg is sitting in the background. So, all together:
in the background.

: In the background.

And in the foreground.

: In the foreground.

Now who wants to begin?

: Who is going to play with his trompet?
Frank.
A whole sentence!

When I ask you, Silke, when I put a question, I say: Are you going to
play something, but when you answer eh what’s the correct answer?
Yes, I am.

Yes, I am. That’s correct!

Ils (s)ont arrivés.
Ils sont arrivés — avec étre.

&
m
=]
®

Now we listen to the tape in short paragraphs and we’ll talk about them

Bsp. 9:
/ afterwards. Okay?
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Die Beispiele 5—8 stellen explizite Normierungen auf unterschiedlichen
Ebenen dar. Die vermeintlich neutrale Aufforderung zur Bildbeschreibung
(Bsp. 5) zielt eigentlich nur auf die Einfithrung und Verwendung von ,in the
background —in the foreground’, und in der Tat beschreiben alle Lerner das
Bild jeweils unter Riickgriff auf diese Dichotomie. Der Lehrende legt also fest,
wie die sprachliche Struktur bei der Beschreibung des Bildes sein mull — unab-
hingig davon, dafl man das betreffende Bild anders beschreiben kann. Er
lenkt damit die Wahrnehmung seiner Schiiler, die in der Folge tatsichlich
nur Phidnomene des Vorder- und Hintergrundes ,sehen’. Das world-switching
(vgl. Edmondson 1981) wird dadurch noch um einen Grad verstirkt, indem
die an sich schon kiinstliche Situation — Beschreibung eines Bildes aus dem
Lehrbuch in der Fremdsprache — durch die Dichotomisierung ,in the fore-
ground — in the background’ noch mehr ,verkiinstelt’ wird. Beispiel 6 stellt
ebenfalls ein world-switching dar, und zwar im Sinne des von Edmondson
(1981) in analogem Beispiel beschriebenen world-shift. Der Lehrer macht
explizit, daf er nur ganze Sitze als Antwort akzeptiert, unabhingig davon,
ob die Ein-Wort-Antwort des Lerners pragmatisch angemessener ist. Verstirkt
wird diese Form der Normierung in Beispiel 7: Der Lehrende nimmt eine
Schiilerfrage zum AnlaB, eine metasprachliche Erklirung zu formulieren,
in der es um die Konjugation des englischen Verbs fo be geht. Der Lehrende
fithrt damit eine linguistische Diskussion, deren inhaltliche Bedeutung fiir
die Lerner gleich null ist (denn eigentlich sind I am und you are seit 11/, Jahren
bekannt und im Gebrauch) und deren tatsidchlicher Wert fiir den Fragesteller
offen bleibt; es scheint namlich so, als habe die von ihm gestellte Frage viel
mehr die Funktion, dem Lehrer gegeniiber Aufmerksamkeit zu signalisieren
und einen offensichtlichen Fliichtigkeitsfehler wiedergutzumachen. Beispiel 8.
schlieBlich signalisiert von seiten des Lehrenden in eindeutiger Weise, daf3
der Lerner sich immer um korrekte und eindeutige fremdsprachliche AuBerun-
gen zu bemiihen hat; andernfalls erfolgen grammatische Erklirungen, durch
die der Lehrende vom aufBlersprachlichen Inhalt ablenkt und die Sprache
selbst zum zentralen Redegegenstand macht. Dies gilt — wie das Beispiel
zeigt — auch fiir AuBerungen, deren Bewertung als ,falsch’ nicht so ganz
eindeutig ist, zumindest mit Blick auf den tatséichlichen fremdsprachlichen
Gebrauch.

Im Gegensatz zu den bisherigen Beispielen stellt Beispiel 9 eher eine
implizite Normierung dar. Der Lehrende gibt an dieser Stelle zwar zu er-
kennen, dal er beziiglich des anstehenden Hértextes eine Vorgehensweise
geplant hat, macht aber noch keine Aussage dariiber, wie diese Vorgehens-
weise tatsdchlich aussieht (Frage-Antwort-Verfahren, kurze Nacherzdhlung,
Kommentierung, Gruppenarbeit, sprachliche Analyse etc.) und gibt sogar
durch die (rhetorische?) Frage (okay?) zu erkennen, daBl die Vorgehensweise
unter Umstéinden ausgehandelt werden kann. Tatséchlich verfihrt der Lehren-
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de nach der Prisentation des Hortextes ziemlich rigide: kurze, sehr text-
bezogene Fragen mit erwarteten Antworten, die denen des Hortextes sehr
dhnlich sind. Das Interview mit dem Lehrenden gibt Aufschlufl dariiber,
daB dieses Verfahren in der Tat sehr stark vorgeplant war, einschlieBlich
einer weitgehenden Vorformulierung der Fragen.

3.2. Normenkontrolle

Bsp. 10: L: When does the man fly the plane? Tina?
S1: He eh flew the plane at the weekend.
L: flew eh, he?
S1: fly

L: No, that’s not correct. Heike!
S2: He flew.
L: The tense was correct — present tense.

S2: He flies the plane.

L: Yes. He flies. He flies the plane at the weekend.
Bsp. 11: 81: There wasn’t no petrol.

L: That’s not quiet correct. — Tina!

82: There was no petrol in the tank.

L: There was no petrol in the tank.

Bsp. 12: S1: Ils sont arrivés dans la Gare de I'Est.
L: Un autre.
S2: & la Gare de I'Est.
L: Oui. Et toute la phrase.
S82: Ils ont arrivés a la Gare de 1’Est.
L: Non — ils
S2: Ils sont arrivés
Lt Ils sont
S2: a la Gare de I’Est.
L: Ils sont arrivés & la Gare de I’Est. Et encore une fois.
S2: Ils sont ils sont
L: Ils sont arrivés
B
L: Et un autre d’abord.
S83: Ils son arrivés & la Gare de I'Est.
L: Ils sont_arrivés
83: 5 Ils sont arrivés.
L: Oui et maintenant encore une fois.
82: Ils sont arrivés a la Gare de I'Est.
L: Oui. A peu prés. Et une phrase avec I’auberge de jeunesse.

‘Bsp. 13: L: What about the d.j.? Where is he?

S: At home.
L: I've told you several times to give answers only in full sentences.

Ils sont arrivés & l’auberge ah nee.

Normierungen an sich haben aus der Sicht des Normierenden nur Sinn,
wenn Moglichkeiten zur Normenkontrolle vorhanden sind. In den beobachteten
_Stunden nahmen die Lehrenden mehrere Moglichkeiten zur Kontrolle wahr:
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Beispiel 10 dokumentiert das fiir diesen Lehrenden typische explizite Kontrol-
lieren, das auch bei einwandfreien Lernerdullerungen angewandt wird. Die
im vorliegenden Beispiel belegte negative Wertung dokumentiert zwar ins-
gesamt das lehrerseitige Bemiithen, jede AuBerung der Lerner zu werten,
gleichzeitig wird damit aber auch ein permanenter world-shift initiiert,
und gleichzeitig wird der Lerner verwirrt. Die tatsichliche Gewichtung des
Fehlers kann nicht erhoben werden; dadurch wird der Fehler moglicherweise
itberbewertet, und das Lehrerverhalten wird als bloBe Ausitbung der Kontroll-
funktion, nicht aber als sprachbezogenes Korrekturverhalten interpretierbar
(vgl. zur Korrekturproblematik bei freier Rede Kleppin 1981). Beispiel 11
aus derselben Stunde belegt dasselbe Phinomen. Der Lehrende gibt durch
seine Normenkontrolle zu erkennen, dafl er die erste LerneriduBerung nicht
als ,transfer of training’ (Selinker 1972) interpretiert. Eine Analyse der gesam-
ten Stunde zeigt aber, da die kontrahierte Negation von fo be sehr hiufig
vorkommt und daB der betreffende Lerner sie an zwei anderen Stellen zuvor
problemlos gemeistert hat. Im Beispiel 12 ist eine verstirkte Normenkontrolle
sichtbar: Der Lehrende korrigiert nicht nur (vermeintliche) Fehler, er it
die korrekten AuBerungen mehrmals wiederholen, und zwar von verschiedenen
Lernern. Die Tatsache, dafl S2 S1 korrigiert, zeigt, daB die inhaltliche Orien-
tierung der ersten AuBerung von S1 nicht in vollem Umfang aufgenommen,
sondern schon von einem Mitlerner in eine ,andere Welt’ (Edmondson 1981)
transponiert wird: Das Korrekturverhalten des Lehrenden schligt auf das
Lernerverhalten offensichtlich durch. Der Lehrende seinerseits kontrolliert
jede Kleinigkeit (ils sont arrivés) und dokumentiert damit sein Interesse an
der Befolgung des durch die Normierung vorgegebenen Verhaltensmusters.
Dieses Verhalten muf8 jedoch nicht immer grammatisch orientiert sein. Bei-
spiel 13 belegt die Kritik an einer pragmatisch angemessenen, jedoch nicht
mit der AuBerungserwartung des Lehrenden iibereinstimmenden Lerner-
dullerung.

3.3. Normverstofs, Normakzeptanz und Normaushandlung

Bsp. 14: L: Et puis il y a le fagot, c’est & peu prés identique avec cela (ZEIGT AUF
DAS AN DER TAFEL STEHENDE WORT RAMEE). Ce sont des
branches coupées liées ensemble. Vous savez ce que c’est lier quelque chose?
Simone?

Seulement en allemand.

Dis-le en -allemand.

Zusammengebunden.

R R

Bsp. 15: L: I think you know another for ,owner’.
Landlord vielleicht.
Yes, allright. The landlord. -
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Bsp. 16: S: Elizabeth Norris, she swims for Cambridge.
L Yes.
S: Eh, she has been ill this week,,
L: Yes,
S but I hope she is.in good form today.
L Yes, you and the commentator
will hope.
Bsp. 17: S: She’s broken one, eh four races. =
L: She has broken four records, yes, that’s right.
Bsp. 18: L: What is hudge — Christian?
S1: Hm?
L: Last line.
S1: In Deutsch?
L: If you can, say it in English. — Inga?
S2: Riesig.
L: Very big. Okay.
Bsp. 19: L: Who is going to play with his trompet?
S1: Frank.
L: A whole sentence!
S1: Frank is going to play his trompet.
0 Yes.
S2: Reicht, reicht auch Frank is going?
L: Frank is going hm? I think it is better to answer in a whole sentence.

In den Beispielen 14—19 werden (bewufite oder unbewuBte) Reaktionen
auf Normierungen dokumentiert. Beispiel 14 beinhaltet einen bewuBten
Normverstof: Der Lerner wei, daB der Unterricht einsprachig verlduft,
kann aber unter diesen Bedingungen nicht die gestellte Frage beantworten.
Er holt sich das ausdriickliche Einverstdndnis des Lehrenden, die Norm der
Einsprachigkeit an dieser Stelle zu durchbrechen. Auch der Lerner in
Beispiel 15 durchbricht die Einsprachigkeit, allerdings allem Anschein nach
unbewuBt. Er ist so mit der Suche nach der Antwort auf die Lehrerfrage
beschéftigt, da er auf das deutsche Wort eher automatisch zuriickgreift.
Der Lehrende nimmt zu diesem Normverstof nicht nur nicht Stellung, sondern
hat ihn auch™in der Situation gar nicht wahrgenommen, wie aus der Kon-
frontation des Lehrenden mit der Video-Aufzeichnung hervorgeht. Die Bei-
spiele 16 und 17 stellen Fille von Normakzeptanz dar. In Beispiel 16 er-
laubt der Lehrende dem Schiiler die wortliche Wiederholung eines fir den
Schiiler offensichtlich schwierigen Textteils. Auf dieses Verfahren greifen
die Schiiler regelmiBig in vergleichbaren Situationen zuriick, und immer
akzeptiert der Lehrende diese Lernernorm, d. h. er iibt keine explizite Kontrolle
seiner Norm aus und begniigt sich mit einer ,kommunikativen Korrektur’
wie in Beispiel 16. In Beispiel 17 ist die bei den Lernern dieser Klasse héufig
belegte kontrahierte Form im present perfect der 3. Person Singular belegt.
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Der Lehrende selbst benutzt diese Kontraktion wihrend der gesamten Stunde
nicht, toleriert aber das Lernerverhalten.® Die Beispiele 18 und 19 belegen die
Versuche von seiten der Lerner, Normen auszuhandeln, d. h. bestehende zu-
mindest partiell zu verindern. Der Versuch von S1, die Antwort in Deutsch
zu geben (Bsp. 18), der ja auch schon in der Frage erfolgreich war, wird durch
den Lehrenden offenbar nicht entschieden genug zuriickgewiesen; und so
wird S2 ermutigt, trotz der erneuten gegenteiligen Anweisung auf Deutsch
zu antworten. Sanktionen durch den Lehrenden bleiben aus, der Aushandlungs-
prozeB ist abgeschlossen. In Beispiel 19 findet die Aushandlung auf zwei
Ebenen statt: S2 wechselt ins Deutsche (metaunterrichtliche Ebene) und
versucht eine kiirzere sprachliche Losung ,genehmigen’ zu lassen (sprachliche
Ebene). Auf der metaunterrichtlichen Ebene reagiert der Lehrende gar nicht,
auf der sprachlichen iiberlegt er erst einen Augenblick und entscheidet sich
dann fiir die Beibehaltung der iiblichen Norm, ndmlich nur Antworten in ganzen
Sitzen zuzulassen. '

3.4. Normentoleranz

Bsp. 14: SIEHE OBEN

Bsp. 20: AUFGABENSTELLUNG: EINTEILUNG DER FABEL ,LA MORT
ET LE BOCHERON’ IN VERSCHIEDENE TEILE

S1: On a divisé la fable en trois parties et une conclusion. De la ligne 1 & la

ligne 4; le sous-titre pourrait étre le portrait du bticheron. De la ligne 5 & la

ligne 12 le sous-titre peut &tre: Il réfléchit et sa vie est dure et triste. Et

de la ligne 13 & la ligne 19: la réponse de la Mort. Et la ligne 20, c’est la

conclusion.

L: Et les autres, ont-ils la méme division? Oui? — Kerstin? Alors discutez!
Il y a une autre conclusion?

S2: Il y a

Iz Parlez plus haut!

S82: On a eh on a deux parties.

L: Deux parties?

S2: Deux parties!

L: Lesquelles?

§2: De la ligne 1 & la ligne 12, c’est la description de sa vie misérable, et de la
ligne 13 & la ligne 20, c’est la solution et eh la conclusion.

L: Alors je vous propose on écrit les deux solutions au tableau et on discute,
on discutera. Je peux vous dire, moi-méme j’ai trouyé une autre solution.
On peut en discuter, n’est-ce pas.

Bsp. 21: S: Nous sommes allés au restaurant.
LeaQuis

s Das ,races’ in der LernerduBerung stellt offensichtlich einen Fluchtigkeitsfehler
dar, belegt aber gleichzeitig die Schwierigkeit auf seiten der Lerner, auf mehreren Ebenen
gleichzeitig kognitiv tétig zu sein (vgl. Konigs, in Vorbereitung).
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Das oben in anderem Kontex diskutierte Beispiel 14 stellt aus der Lehr-
perspektive ein Exempel fiir Normentoleranz dar: Unter gewissen Bedin-
gungen ist es moglich, gegen etablierte Normen zu verstoBen, ohne durch
Sanktionen dafiir bestraft zu werden. Im Gegensatz zur Normakzeptanz geht
es bei der Normtoleranz um einen jeweils singuliren Fall. So wird in der-
selben Unterrichtsstunde, aus der Beispiel 14 stammt, kurze Zeit spiter
eine betrichtliche (und zeitaufwendige) Anstrengung durch den Lehrenden
unternommen, das Wort, créancier’ einsprachig zu erkliren. GemiB der
Vielschichtigkeit des Normkonzepts ist Normentoleranz auf den unterschied-
lichen Ebenen festzustellen. Wihrend sich Beispiel 14 auf die metaunter-
richtliche Ebene bezieht, stammt Beispiel 20 aus der inhaltlichen und Bei-
spiel 21 aus der sprachlichen Ebene.

3.5. Normenvarianz

Bsp. 22: S: Is Karin going to wateh television ? = Yes, she is going to watch television.
L: Or the short form of the sentence.
S: Yes, she is.

Bsp. 23: I: There was a new word. I write it on the board. All, all round. I think
you understand what it is. All round the pool, that is this word. Did you
understand? — What’s in German?

N

Im Begriff der Normenvarianz selbst ist angelegt, daB es Alternativen
gibt, also die eine Norm nicht existiert. Auch geht es nicht um eine (situ-
ationelle) Akzeptierung von Alternativen, die von ,auBen’ (also nicht vom
Normierenden selbst) herangetragen (Normakzeptanz) oder in einem Einzel-
fall toleriert werden (Normtoleranz). Beisf)iel 22 dokumentiert einen Fall,
in dem zwei gleichwertige Alternativen vorliegen. Durch sein Verhalten
zeigt der Lehrende den Schiilern, daB beide Varianten gleichermaflen durch
die Schiiler benutzt und als korrekt angesehen werden konnen. Etwas anders
liegt Beispiel 23: Der Lehrende geht prinzipiell strikt einsprachig vor, ist im
vorliegenden Fall aber unsicher, ob die sonst giiltige Norm an dieser Stelle
ihre Berechtigung hat. Er entschlieBt sich, selbst die Variante zu seiner
Norm in Spiel zu bringen. Nachdem er zu einem spiteren Zeitpunkt des Unter-
‘richts sich nochmals dazu veranlaBt sah, greift die ins Spiel gebrachte Variante
auf die Lerner iiber, die ihrerseits unaufgefordert die Muttersprache einsetzen.
Nur durch explizite Normierung gelingt es dem Lehrer, den steigenden Ge-
brauch der Muttersprache einzudimmen. Eine Ursache fiir Normenvarianz
kann somit die Normenunsicherheit sein, wobei diese Form der Varianz keine
eigentliche Varianz mehr darstellt; vielmehr setzt sich die urspriingliche
Norm durch (vgl. auch 3.6.).
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3.6. Normpersistenz

Bsp. 24: L: Doy you know what a greenhouse is?

S: In English?

L: In English, yes!

8: It’s eh it’s a house where you can eh halten was heiflt das?

L: Try to say it

in your own words.
S: where you can have flowers.

L: It’s a house made of glass where flowers grow.

Bsp. 25: BESPRECHUNG DES LEKTIONSTEXTES (EINSPRACHIG); ANSCHREI-
BEN ALLER NEUEN VOKABELN; AUFFOR DERUNG AN DIE LERNER,
DIE GESCHICHTE UM DIE VOKABELN HERUM NACHZUERZAHLEN.
LEHRENDER AKZEPTIERT AUSSCHLIESSLICH SATZE, DIE IM
LEKTIONSTEXT VORKOMMEN, TROTZ ANDERER AKZEPTABLER
LERNERAUSSERUNGEN.

Bsp. 26: L: And sheepishly? Do you know what it means? You know what a sheep is?
Yes? What is it?
S1: It’s an animal.
L: Yes. Can you give me more-details? Which kind of animals?
82: ————Eh yes, it has white hairs.
L: What does it give us, this animal? What do we get from it? ———
It gives us wool. Wool, you know what that means? Yes, okay. Yes?

S3: Sometimes we get meat.

L: Yes, meat. Right. So sheepishly here means in a shamed way. Shamed. No?
You don’t know what it means? ————

S4: In German?

L: Hm. If there is no other possibility.

S4: Beschamt sein. Er ist beschémt.

L: Yes, allright.

Das Gegenteil von Normvarianz und Normentoleranz stellt gewisser-
mafBen die Normenpersistenz dar. Der Normierende bleibt bei dem durch
die Normierung vorgegebenen Verfahren, und zwar trotz offensichtlicher
Unangemessenheit. In Beispiel 24 verweigert der Lehrende das Aushandeln
und setzt ohne Diskussion und trotz eines NormverstoBes auf Lerner-
seite sein Verhalten durch. Beispiel 25 weist ein strikt geplantes Vorgehen
durch den Lehrenden aus: Die AuBerungserwartung auf seiten des Lehrenden
ist so stark vorgepriigt, daB akzeptable Alternativen nicht genehmigt werden.
Beispiel 26 schlieBlich ist ein extremes Beispiel fiir Normpersistenz im Bereich
der Einsprachigkeit. Durch dieses Vorgehen fithrt der Lehrende zwei Lexeme
ein, die er wiederum einsprachig erkliren muB; erst danach gelangt er zur
Semantisierung von ,sheepishly’, und dies auch nur unter Zuhilfenahme von
Normentoleranz, durch die die Normpersistenz gleichzeitig relativiert wird.
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3.7. Normenaufgabe

Bsp. 27: PRASENTATION EINES LANGEREN LEKTIONSTEXTES EIN-
SCHLIESSLICH SEMANTISIERUNG DER NEUEN LEXEME TUND
LEXEMATISCHEN EINHEITEN; NACH 2/3 DES TEXTES WECHSEL
VON EINSPRACHIGER ZU ZWEISPRACHIGER SEMANTISIERUNG.

Bsp. 28: PROGRESSIONSBEDINGTE ABKEHR VON DER AUSSCHLIESSLI-
CHEN VERWENDUNG DER EST-CE QUE-FRAGE UND HINWENDUNG
ZU ANDEREN FRAGEFORMEN.

Im Gegensatz zur Normpersistenz bedeutet Normeniiberpriifung die
begriindete und durchgingige Abkehr von bisher praktizierten (oder
geplanten) Verfahren. In Beispiel 27 versucht der Lehrende eine Uberforderung
der Lernenden zu vermeiden und weicht ab einem bestimmten Zeitpunkt
vom vorher geplanten und bis dahin strikt durchgehaltenen Verfahren ab.
Nach eigenen Angaben des Lehrenden bedeutet diese Normeniiberpriifung
keine Normverdnderung fiir kiinftige Préasentationsphasen. Der Wechsel im
Verfahren wird von den Schiilern im iibrigen problemlos angenommen, indem
sie sofort auf den Einsatz der Muttersprache mit erhohter Beteiligung re-
agieren. Beispiel 28 ist nicht in den aufgezeichneten Stunden enthalten, da
es nur iiber einen lingeren Zeitraum beobachtbar wire. Es ist aber typisch
im Rahmen unterrichtlicher Progression, in der sukzessive das Sprachmaterial
erweitert und differenziert wird. Im Gegensatz zum vorangehenden Beispiel,
das auf der metaunterrichtlichen Ebene angesiedelt ist, bewegt sich Beispiel
28 auf der sprachlichen. Fir die Analyse fremdsprachenunterrichtlicher
Interaktion ist dabei die Tatsache der Normeniiberprifung an sich ebenso
bedeutsam wie die Motivation dafiir. In den beiden Beispielen sind jeweils
andere Motive ausschlaggebend.

3.8. Normenaufgabe

Wihrend die Normeniiberpriifung auf eine unterrichtliche Phase bezogen
ist, bezieht sich die Normenaufgabe auf den Fremdsprachenunterricht
insgesamt, d. h. ein Verfahren oder Vorgehen hat sich insoweit als unzureichend
erwiesen, da} es zukiinftig generell nicht mehr angewendet wird. Aus der
Anlage der vorliegenden Untersuchungen heraus erklirt sich, daB diese
Kategorie durch die Analyse jeweils einer einzigen Stunde nicht nachgewiesen
werden kann. Durch die Konfrontation der beobachteten Lehrenden mit der
Aufzeichnung ihrer Stunde sowie auf der Grundlage der Befragung zu aus-
gewihlten Bereichen (Konigs 1985) lassen sich Aussagen iiber zukiinftiges
Verhalten ablesen: z. B. Aufgabe der absoluten Einsprachigkeit aus zeit-
okonomischen und praktischen Griinden; Abriicken von einer allzu rigiden
AuBerungserwartung; Abiinderung eines umstindlichen Verfahrens zum
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Aufrufen der Schiiler.® Auf Lernerseite lassen sich als Beispiele fiir Normen-
aufgabe die Abénderung von Strategien nennen oder das unterrichtstaktische
Verhalten. Mit letzterem ist das auf ein bestimmtes Ziel abgestimmte Ver-
halten gemeint, z. B. die Fragetétigkeit, die nicht tatsédchlich auf das Einholen
von Informationen, sondern auf das Erwecken eines bestimmten positiven
Eindrucks beim Lehrer zielt (vgl. zu einem Beispiel K6nigs in Vorbereitung).

3.9. Normenkonflikt

Bsp. 29: RICHTIG-FALSCH-FRAGEN AUS DEM LEHRWERK ZUM GERADE

DURCHGENOMMENEN LEKTIONSTEXT

S1: Everything was broken.

L: Is it correct, is it right or wrong?

S1: Yes.

L: Yes? Is it right or is it wrong?

S1: That’s wrong.

L: Dirk.

S2: That’s right. There were broken the greenhouse.

L: The question is, the sentence is: Everything was broken. Is it right? Was
the greenhouse broken? Was the plane broken? — Christiane.

S3: That’s right.

L: Is it really right? — Tina.

S4: No, that’s wrong. There were only eh there were only a hole in the greenhouse.

L: Once more please.

S4: There was & hole in the greenhouse.

L: Yes. There was only a hole in the greenhouse and what about the plane?

S4: There were eh there were only some holes.

L: Yes, in the plane were only some holes.

Bsp. 30: L: Je m’appelle Udo et toi? Une phrase compléte.
S:  J’appelle Christina.
L: La premiére personne, on dit je m’appelle avec m apostrophe. Je m’appelle
ou elle s’appelle. Et quel est son nom? (ZEIGT AUF SCHULER).
Son nom est

non, avec appeler

11 s’apelle Ulf.

Ein Normenkonflikt entsteht dann, wenn zwei beinahe gleichwertige
Alternativen (im Verfahren oder in der Sprache) konkurrieren und der Normie-
rende nicht unmittelbar eine Priferenz hat oder aber die Alternativen nicht
erkennt. In Beispiel 29 entsteht der Konflikt durch die Semantik von ,broken’.
Die Lerner verstehen es offensichtlich in dieser Situation — ein Modellflugzeug

¢ Es soll nochmals auf die mangelnde eigene Unterrichtserfahrung der Probanden
verwiesen werden, die in mehreren Fillen zu einer Unsicherheit fithrte, die bisweilen zu
-einer besonders rigiden Normierung und Normenkontrolle beigetragen hat, wie sich aus
den anschliefenden Interviews ergab. :

3 Glottodidactica vol. XVIII
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ist in ein Gewdchshaus gestiirzt — als ,beschiidigt’ und damit als Ausdruck der
Funktionsuntiichtigkeit. Der Lehrende falit ,broken’ dagegen als ,villig
zerstort’ auf und kommt von daher zu einer anderen Beantwortung der Frage.
Dieser Normenkonflikt — basierend auf der unterschiedlichen internalisierten
Semantik von ,to break’ und der unterschiedlichen auBersprachlichen Vor-
stellung der Interaktionspartner fithrt zu einer (bewuBiten oder unbewuBten)
Toleranz gegeniiber einem sprachlichen NormverstoB, wird aber letztlich
durch die semantische Normierung durch den Lehrenden entschieden. In
Beispiel 30 hat der Lehrende offensichtlich nicht in Betracht gezogen, daB
die Lerner iiber alternative Ausdrucksweisen verfiigen (nicht zuletzt durch
seine Frage!). Durch seinen Korrektureinwurf vollzieht er einen world-shift,
gibt aber nur indirekt zu erkennen, dafl die Alternativen pragmatisch gleich-
wertig sind. Damit wird offen gelegt, daB diese Ubungsphase unangemessen
ist und auBerdem durch die sich anschlieBende Phase mit Variationen nach dem
Muster ,,quel est son nom — il/elle s’appelle’ falsch normiert wird; den Schiilern
wird nahe gebracht, daBl étre--Substantiv in der Frage, das Verb s’appeler
in der Antwort auftaucht. Neben den hier semantisch und pragmatisch
fundierten Normenkonflikten sind auf allen anderen Ebenen Konflikte dieser
Art moglich, z. B. bei der Frage, ob Einsprachigkeit aufrechterhalten werden
soll, wenn eine Antwort durch den Lerner nur in der Muttersprache moglich
ist; Normentoleranz oder Normvarianz kénnen somit als partielle Losungen
fiir einen Normenkonflikt werden.

4. PERSPEKTIVEN

Die prisentierte Kategorisierung und das dahinter stehende Konzept
bilden nach meiner Auffassung eine mogliche Grundlage fiir die’ gegen-
standsbezogene Analyse fremdsprachenunterrichtlicher Interaktion. Sicher
ist eine Verfeinerung des Kategorienrasters denkbar, aber schon jetzt erscheint
es moglich, Fremdsprachenunterricht differenzierter zu analysieren, als es
mit rein deskriptiven Analyseschemata der Fall ist, die zudem den Gegenstands-
bereich ,Fremdsprachenunterricht’ nicht originir in den Blick nehmen.

Die vorgestellten Kategorien sind komplementir zu betrachten, d. h. sie
konnen trotz ihrer inhaltlichen Gegensitzlichkeit in einer einzigen Stunde
vorkommen. Bewertende Aussagen iiber eine so analysierte Unterrichtsein-
heit sind erst auf der Basis einer Quantifizierung moglich und iiber die Er-
stellung eines Normdiagramms, in dem die verschiedenen Kategorien vertreten
sind. Uberdies miiBte eine Analyse strikter zwischen Lerner und Lehrer
trennen: Alle genannten Kategorien sind sowohl auf der Lehrer- wie auf der
Lernerseite anwendbar und tatséchlich zu beobachten. Erginzende Informatio-
nen lassen sich durch Erhebung introspektiver Daten erwarten (vgl. exem-
plarisch far die Entwicklung und Anwendung introspektiver Datenerhebungs-
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verfahren Wagner et al. 1981; Cohen 1984; Cohen/Hosenfeld 1981) sowie durch
die Prifung von Ergebnissen, die sich aus der Analyse der Interaktion von
Muttersprachlern mit Nicht-Muttersprachlern ergeben kénnen (vgl. exem-
plarisch dazu Long 1982 oder Gass/Varonis 1984; dabei gilt es gerade fur
den letztgenannten Bereich, eine unkritische Ubernahme zu vermeiden,
sondern vielmehr zu diskutieren, ob sich nach vergleichbarem Analyse-
muster gewonnene Ergebnisse auf dhnliche Ursachen und Wirkungsmecha-
nismen zuriickfithren lassen und ob feststellbare Strategien der Interaktions-
partner methodisch in den Fremdsprachenunterricht integriert werden
kénnen.
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