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Was ist das — Ritselstrukturen bei der Bedeutungs-
erschlielung im Fremdsprachenunterricht*

1. Ritselhafte Interaktion

Mit demn schulischen Unterricht hat sich in den meisten modernen Gescllschalften eine
Institution ctabliert, die darauf spezialisiert ist, der Vermittlung von Wissen zu die-
nen. Innerhalb dieser Institution hat sich éin besonderer Diskurstyp herausgebildet,
den wir als Lehr-Lern-Diskurs bezeichnen. Er zeichnet sich insbesondere dadurch
aus, daB es auf der einen Seite cinen Wissenden gibt, den Lehrer, aul der anderen
Seite eine Gruppe von Unwissenden, die Schiller. Aufgabe des Lehrers ist es, sein
Wissen an die Schitler zu vermitteln, sie zu (Mit-)Wissenden zu machen, wilrend es
die Gesellschaft von den Schiilern verlangt, zu Wissenden zu werden, indem sie sich
das vomn Lehrer vermittelte Wissen aneignen. ‘ )

Bei cinem Vergleich des schulischen Diskurses mit der ‘normalen’ Alltagskominu-
nikation laBt sich nun in anschaulicher Weise zeigen, wie die Logik des Unterrichtsdis-
kurses diejenige der Alltagskommunikation in paradoxer Weise transformiert (Streeck
1983: 206): - ‘

“Ublicherweise priasupponieren Frage-Antwort-Paare cine hestimmte Verteilung
von Wissen: es liegt vorausgesetztermaBen beim Adressaten der Frage, Elizilierungen
als den hiufigsten Lehrer-Sprechakten entspricht also ein dem der Wissensvermitt-
lung gegenlaufiger Toformationsflul. Lehrerfragen zielen denn auch nur sekundar auf
die Elizitierung propositionaler Informalionen ab, primir aber auf die Information,
ob der Adressat die Fdhigkeit zur Antwort besitzt.”

In der Tat liegt der Straktur des schulischen Diskurses cine Besonderheil zu-
grunde, die darin zu sehen ist, dafl die den Sprechakt ‘Frage’ kénnzeichnenden Prasup-
positionen in grundsitzlicher Weise invertiert, mitunter perveriiort werden. Dies
macht den schulischen Diskurs in bestimmter Hinsicht mit solchen Interaktionsstruk-
‘1uren vergleichbar, wie sie auch beim Ritselraten zu beabachten sind. Diese Parallele
wollen wir gleich ein wenig ausfithrlicher betrachten, Leech {1974:344) hat als “felicity
conditions” far einen erfolgreichen Frage-Sprechakt die lolgenden Voraussetzungen
angefihrt: ‘

“{a) There is a piece of information (X} of which the questioner is ignorant.

{b) The questioner wants to know (X). : )

{c) The questioner believes that the addressce knows (X).

{d) The questioner is in a position to elicit (X) from the questionee.”

* Fiir wertvolle Kommentare danken wir an dieser Stefle M. Fleischer, Tiic freundliche
technische Unterstittzung K.-ID. Panzlaff.
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tin schulischen Lebr-Lern-Diskurs werden diese Vorausselzungen jedoch in cha-
rakteristischer Weise auf den Kopf gestellt, und zwar in einer ganz ahnlichen Weise,
wie dies auch beim Ritseleaten vor sich geht (vgl. McDowell 1979: 27ff.). Betrachten
wir diese Konvergenzen und Divergenzen ein wenig ausfiihrlicher. o

Diejenige Person, dic ein Rétsel stellt, ist keineswegs diejenige, die (X} nicht kennt,
vielmehr ist sie selbst im Besitz von (X) - i Gegensalz zu denen, die sie fragt. Der
Ratselsteller ist auch keineswegs derjenige, der {X} in Erfahrung bringen will, sondern
i Gegenteil ist es der Gefragte, der eine Antwort bekommen méchte auf eine Frage,
die er nicht selbst gestellt hat. Auch in bezug auf die dritte von Leech angefiihrte
Voraussetzurig verhdlt es sich beim Ritselraten genau umgekehrt wie beim dblichen
Fragestellen, denn cin Ritselraten macht ja nur dann SpaB und Sinn, wenn man
davon ausgehen kann, dafl der Gefragte die Antwort gerade nicht kennt. Die einzige
Uberschneidung scheint es in bezug auf Punkt (d) zu geben: Denn in der Regel
isl es schon relativ eindeutig geklirt, wer unter welchen Umstanden Fragen baw.
RRatsel stellen darf, und vor allem wer das Itecht beanspruchen darf, eine Antwort
zu erhalten. Deanach ergibt sich auch hier ein nicht unwesentlicher Unterschied:
Denn wahrend es beim Stellen einer blichen Frage in der Regel der Fragende ist,
der eine Antwort erwarten darf, hiat er beim Ratselraten eher eine Position inne, von
welcher aus er Antworten {als richtig oder falsch) bewertet, wihrend es letztendlich
der Ratselrater ist, der die richtige Antwort erwarten darf.

In zum Teil ahnlicher, wenn auch nicht identischer Form werden auch im schuli-
schen Diskurs die Voraussetzungen eines iiblichen Frage-Sprechakts modifiziert. Auch
in schulischen Diskurs ist es nicht der fragende Lehrer, der {X} nicht kennt; aller-
dings bieten sich hier im Vergleich zum Rétselraten zwei Alternativen: Entweder
verfiigen die Beflragten - entsprechend wie beim Rilselraten - nicht fiber (X}, oder
aber, i Gegenteil, der fragende Lehrer geht sogar davon aus, daB die Befragten
die- Antwort ‘kennen bzw. kennen soliten, und genau dies will er iberpritfen. Auch
in diesem Fall aber sind es nicht die Belragten allein, die die Antwort kennen: Der
Lehrer stellt in bei“dcn Fillen die Frage nicht aus echiem 1nformatinnsinteresse, uim
{X) zu erfahren. Ahnlich wie beim Ritselraten vechilt es sich im schulischen Dis-
kurs auch in begag aul Punkt (d), d.h. im Hinblick daraul, wer Fragen stellen haw,
Amtworten erwarten darl, Denn einerseits ist es natiirlich der Lehrer, der kraft seiner
institutionalisierten Position Fragen stellen und Antworten erwarten darf, anderer-
seils sind es wiederum letztendlich die Schiiler, dic davon ausgehen dirfen, dad der
Lehrer auf jeden Fall die entsprechenden Antworten auf die Fragen kennt, die er im
Lebir-Lern-Diskurs stelll. Damit zeigt sich insgesamt, daB der in der Schule institu-
Lionalisierte Lehr-Lern-Diskuts in der Tat deutliche Parallelen zu typischen Interak-
tionsstrukturen beim Ritselraten aufweist. Dieso Heobachtung liBt sich im Hinblek
auf die sprechakttheoretischen Voraussetzungen von Unterricht allgemern lesthalten.
Fs lassen sich jedoch - im Hinbliek auf den Fremdsprachenunterricht - noch weitere
Parallelen zum cigentlichen Ritselprozed aufzeigen, die in der speziischen Struktur
des Fremdsprachenunterrichts begriindet sind.
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2. Riitsel und Fremdsprachenerwerb - cin seimmiotischer Ver-
gleich ' ‘

lin Unterschied zu anderem Unterricht, d.h. also z.B. Mathematik: oder Biologie-
unterricht, ist das Objekt des. Fremdsprachenunterrichts Sprache. Die Institution
Fremdsprachenunterricht ist auf die Vermittlung leemder Sprachen und K ulturen

" spezialisiert: die in ihr stattfindende Wissensvermittlung besteht in der Vermittlung

von (fiir die Lerner) neuen, vor allemn sprachlichen Zeichenrelationen; diesen Vermitt-
lungsprozeld werden wir im folgenden als Bedeutungsvermittlung oder auch Sernanti-
sierung bezeichnen, Die Wissensancignung hingegen besteht in der Anpeignung und
Habitualisierung eben dieser neuen Zeichenrelationen, ein Proze}, den wir im folgen-
den als Bedeutungserschliefung bezeichnen werden. Hierbej kommt es zu Prozessen,
die sich in verschiedener Hinsicht mit solchen, wie sie fiir das Rétselraten als typisch
angesehen werden kénnen, vergleichen lassen.

Diesen Vergleich wollen wir unter Riickgrill auf die Peircesche Zeichenthearic und
die durch sie implizierte Konzeption des Zeichens als cines triadischen Relations-
gefiiges von Reprisentamen, Objekt und Interpretdnt anstellen. Dabei greifen wir
aul die in Baur/Grzyhek (1986) in bezug aul den Fremdsprachencrwerh skizzierten
Chberlegungen zuriick.! ‘

Reprdsentamen ist hierbéi als *Vehikel'; als Zeichentriger in seiner matericllen
Beschalfenheit zu verstehen. Das Objekf, genauer: das unmittelbare Objekt, ist als
‘mentale Reprisentation’ Bestandteil der Zeichenrelation; es ist klar zu unterschei-
den vom dynamischen Objekt, dem realen {oder auch nur fiktiven} Bezugsohjekt, das
Gegenstand des Semioseprozesses, aher kein Bestandteil von ihm ist, das also un-
abhingig von ihin existiert. Auch der fnterpretant ist dem Bereich des zeichenhalten
BewuBtseins zuzuordnen; er stellt einen im DewuBtscin des Zeichenbenutzers {des
Interpreten) bewirkien "mentalen Effekt’ dar, der als Bedeutung (‘signiﬁca.l}_ce')_ Zu
verstehen ist, die nicht einem bestimmten individuellen Objekt entspricht. Ahulich
wie bei Saussure “signifiant” und “signifié” als psychische Korrelate zu verstehen sin,
lassen sich auch bei Peirce Interpretant und unmiltelbares Objekt als dem BewuBtsein
des Interpreten zuzuordnende Gréfen versiehen, .

Wenn zeichenhalte Prozesse demnach an die Bildung triadischer Relationen ge-
bunden sind., setzy dies fir den Frwerd Konventionalisierter Zeichen(systeme) neben
der Hildung vor allei die, Habitnalisierung von (fiir den Lernenden) joweils neoen
Relationsgefiigen voraus. ‘

Der Erwerb sprachiicher Bedeutungsrelationen, mit dem wir uns nun niher he-
schiftigen wollen, findet im Erstspracherwerd aul der Basis ciner vorherigen Bekannt-
schaft mit dem, was das Zeichen bezeichnet bzw. einer Vorstellung davon statt. Diese
Voraussetzung wird im Erstspracherwerb aufgrund der Erfalirung(en) mit den dyna- _
mischen Objekten der Rtealitit geschaffen, ein Vorgang, der bei Peirce als: “callateral

' Wie auch in Baur/(i—rz_','lxck {1986} erheben die in den falgenden Uberiuguhgcn vOTZII-

findenden *Vereinlachungen’ der zeichentheoretischen Uberlegungen von FPeirce keinen An-
spruch auf exakie ‘iZxegese’ seiner Arbeiten, Die Kategorien van Peirce dienen una lediglich:

als Ausgangspunkt, die verwendeten Begritfe un ihire Auslegung gelten nur in dem im Text
definierten Sinne. . .
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observation” bzw. “collateral experience” bezcichnet wird. Hier beginnt also der
Zeichengenerierungsprozed mit der Internalisiernng eines unmittelbaren Objekts, das
erst nach Zuordnung von Reprisentamen und Interpretant

zum Bestandieil einer
Lriadischen Zeichenrelation wird, :

Auch beim Erwerb fremdsprachiicher Bedeutungsrelationen geht es um die Co-
nerierung und Habil.ua]isierung neuer triadischer Relationen. Dieser ProzeB, der im
Fremdsprachenunterricht in den einzelnen Methoden auf unterschiedliche Art und
Weise realisiert wird, kann z.1. iber Bezugnahme aufl das unmittelbare Objekt oder
auf eine muttersprachliche Zeichenrelation eingeleitet ‘werden. Wir wollen an-dije-
ser Stelle nicht niher auf die verschiedenen Maglichkeiten, wie
rungsprozef in den einzelnen Methoden unterschiediich initiiert wird, eingehen {vgl.
dazu vor allermn Baur/Grzybek 1986: Kap.6.3.3). . Wir wollen im vorliegenden Zu-
sammenhang vielmehr auf ein charakteristisches Phianomen hinweisen, das den Er.
werb sprachlicher Bedeutungsrelationen i Fremdsprachenunterricht in bezeichnen-
der Weise mit dem Prozefl des Rétselratens vergleichbar macht. Schayen WiF Huns
deshalb zunichst den RétselprozeB an, wie er sich aus semiotischer Sicht darstellt,

Nehmen wir zur Veranschaulichung cinen alltiglichen Gegenstand wic
Ei. Konventionell werden dem unmittelbaren Obj
ein Interpretant wie z.B. ‘Produkt eines Huhns, das man (gewdhnlich in geknchter

oder gebratenem Zustand} essen kann’ sowie (im Deutschen) die lautliche Realis
tion |a1] zugeordnet.

kenventionell zugeord
Rilselsteller)
[nterpre

z.B. ein
ekt (der Vorstellung von einem £i)
n
a-
Ausgehend vormn unmittelbaren Objekt und der Keénntnis des
neten Interpretanien und Reprisentamen kann man (=.B.
diesein Objekt dennoch auch andere als den konventionell korrelierten
tanten und Reprisentamen zuordnen, so z.B. die periphrastische Beschrei-
bung ‘Man katin es essen’ ader eben einen {authentischen) Ritseltext wie ‘Zwei Weine
in cinem Fab’ u.a, Fiir einen Harer, der nur diese Beschreibung erhilt, ist natiirlich
nicht ohine weiteres kiar, daB es sich ansgerechnet um ein Ej handelt, das der Sprecher
meint. Die Aufgabe des Horers beim Ritselraten besteht nun gerade darin, das vom
Hérer intendierte ‘Objekt’ mit dem ihm konventionell zugeordneten Interpretanten
und Reprisentamen zu erraten, Solange es dem [15rer (dem Ratenden) nicht gelingt,

die vor Sprecher {dem Ritselsteller) intendierte Zeichentriade zu erraten, gilt der
Ritselprozed als erfolglos,

als

Wir wollen an dieser Stolle nicht naher

anl Fragen nach der Funktion des Ritsels,
verschiedenen Verfahren der Ve

rritselung elc. cingehen - uns soll es im folgendan
vielmehr min den Nachweis gehien, dal sich die snehen aufgezeiglen Phanomenc in der
Tat mit solchen vergteichen lassen, wie sie auch im gesteuerten I

remdsprachenerwerh
71 beobachten sind.

Die Vermittiung fremdsprachlicher Bedeutungsrelationen kann natiirfich Bezug

nehmen auf das in der Regel ausgebildete muttersprachliche Zeichensystem und das
ziclsprachliche Reprisentamen fiber das muttersprachliche mit dem de
entlehnten Interpretanten und unmitye
Réuwsclstrukturen interaktion
ratselhaften Prozessen.
af die M

r Mutterprache
Ibaren Objekt verbinden, Abgesehen von den
aler Art kormumt es hierbei natiirtich praktisch zu keinerlei
Daoch im Bereich der Fremdsprachendidaktik ist der Rickgrifl

luttersprache keéineswegs das vorherrschende inethodische Prinzip (52u.).
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der Zeichengenerie- -

Auch chne Bezug aal die Mutterprache [t sich  analog zum I".rslsprar:hnrwnrll)
- dureh (in der Regel indexikalischen) Vnrwc?s aufl eutsprechenfic Referenzobjekie (sei
es aufl dynamische Objekie der Realitit oder ikonische .-\bluldu‘ngen von 'Solchen]
zunichsl ein Bezug aul internalisierte unmittelbare Objekle herstellen. rfm. denen
der Leraer die in der Multersprache herainsgebildeten Interpretanten \'erh.l.ndg‘:t,, bl?-
vor ihm das neue zielsprachliche Reprisentamen gegeben wir(l.' Il\UCI'l. hier ist die
"Riitselhaftigkéit’ relativ in Grenzen gehalten, weil der Lerner dl(!. in seiner mu.tter-
sprachlichen Enkulturation anusgebildeten Interpretanten und un nntte]t?alren f)bjek_le
(unter stindiger Gefahr von Interferenzeny iibernehmen kann und somit schén weill,
wovon die Rede ist?. - . )

Die Bedeutungsvermittlung kann jedoch auch mit dein zielsprachlichen l{ePrasen-
tamen einsetzen, d.h. bei der lautlichen Materialisierung; da der Lerner hier {zu-

nichst}) weder Interpretant noch unmittelbares Objekt zuordnen kann. hat dicser

Vorgang fiir ihn keinen Zeichen-, wohl aber Ritselcharakier. Wenn a.ucll auf unter-
schiedliche Art, ist dieser in gleichem MaBe gegeben, wenn der Lehrer 1!10 Bcdeut.ungs-
vermittlung in der oben dargestellten Form von (diesmal a!InEding.‘i.zlelsprachllchen}
periphrastischen Umschreibungen ausgehend initiiert, Hier waren die _Para]le:[en zum
typischén RatselprozeB sogar noch dentlicher, . o

Bevor wir nun untersuchen, inwiefern sich diese Ratselstrukturen in der Tat im
kookreten Unterrichl finden lassen, ist es nolwendig, einige gru:ldsiil“.v,lic.he Uberle-
gungenvorauszuschicken, die sich mit demn Problem der Bmlcutur}gse.rschlteBung_m_ld
-ve'rmittlung iin Fremdsprachenunterricht, vor allcmldcn unu:rschmlc.lhc.hen Mechanis-
men bei ein- und/oder zweisprachiger Semantisierung zusammenhingen.

3. Semantisierung im Fremdsprachenunterricht

Wie wir soeben feststellen konnten, ergeben sich Ritselstrukturen bei def Semén-
tisierung nur dann, wenn die Bedeutungsvermittlung efnsprachig (lll_rcl"lgcfu hrt wird
und die Bedeutung einer fremdsprachlichen lexikalischen Einleit oder einer SLr.ukufr
vomt Schiler aufl der Grundlage von Erklirungen erschlossen werden mu8, die l_'ur
ihn nur teilweise verstindlich sind. Diese Tatsache legt es nalie, auf einsprachige
Semantisicrung zu verzichten und die Dedentungsvermittlung an die _'.\lutu:rs!)rachcl
za koppeln. Diese Forderuny isl nachhaltig uud mit gnten Gritnden vertretan worden
{vgl: Butzkamm 1973; 1980).
. Die Hauptgrinde, die ins Feld gefiithet werden, sined:

- Dic einsprachige Bedentungsvermitibung ist unékonomisch: der Lehr(ir verliert
dadurch viel Zeit, die den Sprachanwendungsphasen zugute kommen konntg.

- Die einrspr;lchign Semantisicrung st unzuverlissig:.ob und in welcher Weise eine
BedeutungserschlieBung stattfindet, ist nicht sicher voraussaghar.

Wenn wir uns irn folgenden trotzdem mit derm Ritsel der auf der Basis einsprachi-
ger Vermitthung ablaufenden Bedeutungserschlieflung beschiltigen, so geschieht das

% Fragen kulturspezifisch hedingter Interferenzen beim Proze der Bedeutungsvermittlung
und -erschlieBung miissen wir i varliegenden Zusammenhang weitgehend unberiicksichtigt
lassen.
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nicht in der Absicht, in den Methodenstreit cinzugreifen, sondern
folgenden Griinden:

L. Die einsprachige Semantisierung herrscht trotz aller “Aulklirung” (vgl. zu die-
sem Terminus Butzkamm 1973) weiterhin im Fremdsprachenunterricht vor. Neuere
Lehrwerke schlieBen den Gebrauch der Muttersprache im Klassenzimmer nicht ans
enplehlen aber keineswegs eine durchgangige zweisprachige Semantisierung in de;
Sprachaulnahme- und Sprachverarbeitungsphase.

2. Fs gibl Unterrichtsformen, in denen es nicht moglich ist, zweisprachig vorzugehen,
weil der Lehrer und die Schiiler nicht iber dieselbe (Mutter-)Sprache verfiigen. Wir

denken hierbei z.B. an den Sprachunterricht in ‘Deutsch als Fremdsprache’, ob er nun
im Inland oder im Ausland erLeilt wird.

Von daher ergibt sich ein berechtigtes Interesse, die Prozesse einsprachiger Seman-
tisierung zu beabachten und zu analysieren. Ziel der Analyse ist es dabei, Einsichten
in die Struktur von Semantisicrungsdiskursen zu gewinnen, so daB auf der Grundlage
dieser Erkenntnisse auch die Diskurssteuerung des Lehrers begriindet und zielgerich-
tet verlaufen kann.

Bevor wir jedoch zur Analyse unserer Beispiele kommen, sind einige {Iberlegun-
gen anzustellen, die - unabhangig von den oben angefiithrten Argumenten - [iir die
Beschiftigung mit einsprachigen Semantisierungsverfahren im Fremdsprachenunter-
richt sprechen kénnten, So werden zugunsten der eins

prachigen Bedeutungsvermitt-
fung u.a. folgende Argumente angefiihrt: :

(a} Die cinsprachige Bedeutungsvermiltlung beruht weitgehend auf {2.T. metasprach-
lichen) Operationen wie z.13. Beschreibungen, Umschreibung_en, !"araphrasen. Peri-
phrasen, Erklirungen, Unterscheidunigen, Definitionen u.i, Da solche Verfahren der
Bedentungsvermittlung ein bestandiges und natiiriches Element von Kommunikation
schlechthin sind und sich nicht auf grund- oder fremdsprachliche Erwerbsprozesse be-
schranken, sollte anch ein an natiirlicher Kommunikation orientierter Fremdsprachen-

unterricht entsprechenden zielsprachiichen Operationen cinen angemessenen Platz
einriumen, -

{h) Die zielsprachliche Bedeutungsvermiltlung und -erschlieBung ist fir den Fremd-
sprachenbenutzer in realen inteckulturellen Kommunikationssituationen von bason-
derer Bedeutung; dies gilt in gleichem MaBe [Gr Situationen, in denen er als Horer
{dem DBedeutungen zielsprachlich erkiirt werden), als Fragender (der sich iiber ziel-

sprachliche Bedeutungen vergewissert} oder als Sprecher (der eigene Sprechintentio-
nen formulieren will) teilnimmt,.

{c) Brer Aspeky, daB Lerner eigene bediirfnisorientierte Sprachhandlungen wie z.B.
‘Witte win Krkliirung', *Nachfragen®, *AuBern von Unpewiheit und Zweifel u.d. im
linterricht durchfithren, ist Varaussetzung daliir, dab sie auch in der realen interkul-
turellen Situation in der Lage sind, sich angemessen zu verhalten.

(d) Die Aushildung inshesondere des Horverstehens aks cigener Teilfertigkeil ist be-
so.mlurs eng mit dem SemantisierungsprozeB verbunden, wobei Horverstehen als die
Fihigkeit anzuschen ist, lléren in ungesteuerten Kommunikationssituationen in
Sprachverstindnis zu iiberfiihren (Hillen/Jung 1979: 117),
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~ornehmlich ans

(e) Aus lernpsychologischer Sicht lafit sich die Ansicht vertreten, dal die Aulmerk-
samkeit des Menschen akliviert wird, wenn eine Situation eine beslimmte Neuar- .
tigkeit, Uverraschung, Ungewibhieit oder Komplexitit enthill. Das Fehlen solcher
Komponenten kdnne den Lernprozel negaliv beeinflussen und die Ursache fir das
Entstehen von Monotonie und Langeweile sein,

Nicht alle der soeben angefiihrten Argumente zugunsten cinsprachiger Seman-
tisierung sind jedoch von gleichem Gewicht. Sicherlich sind die unter (b) und (c)
angesprochenen Teilfertigkeilen im zweisprachigen Unterricht nur sehr viel schwie-
riger 2u realisieren, und auch die unter (d) angefiihrie Ausbildung des Horverstehens
scheint sich in einsprachigen Unterricht leichter inlegrieren zu lassen. Die unter {a)
angefihrien Operationen lieBen sich jedoch ohne Zweifel anch an eine zweisprachige
Semantisierungsphase anschiieffen. In bezug auf die unter (e} angesprochenen moti-
vationspsychologischen Faktoren wire jedoch in jedem Fall der Einwand zu erheben,
daB sich die durch.ein fnformationsdefizit verursachte Unkenninis keineswegs nur
positiv auf die Motivation auswirken mufl, sondern im Gegeuteil gerade negative
Emationen, Anspannung und Demotivation bewirken kann. ’

An dieser Stelle kehren wir zu den oben angesprochenen Paratlelen zum Prozed
des Ritselratens zurick.. Das Aufsiellen von hypotlhetisch formulierien, méglichen
Ldsungen macht beim Ritselraten ja nicht unendlich lange Spal, sondern findet an
einer bestimmten Stelle, besser: an einem bestimmten Zeilpunkt seine Grenze. Da-
mil Ritselraten Spal macht, ist es erforderlich, dafl nach einer gewissen Zeit, in der
das Raten erfolglos blieb, der Ritselsteller die Lésung gibt. Die Entwicklung positiver
oder negativer Emotionen ergibt sich generell in Abhdngigkeit von den zur Verfligung
stehenden Informationen einerseits, von der Walrscheinlichkeit, die Lésung zn er-
halten, andererseits. Wenn zu wenig Vorab-Informationen vorhanden sind und die
Wahrscheinlichkeit, die Lésung zu erhalten, zu gering ist, wirkt sich dies in der Regel
in Form von Frustration und Unlust aus. Wihrend der Léser eines Ritsels oder auch
der Leser eines Kriminalromans - beide Prozesse lassen sich diesbeziiglich durchaus
vergleichen {Grzybek 1983; 1986) - jedoch die Madglichkeil hat, den Ldse- bew. Le-
seprozel abzubrechen, steht dem Fremdsprachenlerner diese Maglichkeit nicht offen.
Der Fremdsprachenlerner bildet ja Hypothesen iiber die mogliche Bildung einer fiir -
ihn neuen triadischen Zeichenrelation, ein Prozefll, der mit dem oben angesprochenen
in- vielerlei Hinsicht vergleichbar ist — er hat jedoch nicht die Méglichkeit, den Unter-
richt abzuhrechen, wenn ihn die Suche nach der korrekten ‘Ldsung’ zu ;ehr frustriert
(vel. zu einer Beschreibung solcher Phinomene vor allem Liibke 1979) Die einzige
ihm verbleibende Méglichkeit ist in der Tat das unter (c) angesprochene ‘Nachfra-
gen’; da jedoch in der Schule eher die Tendenz varherrschiy lieher ahzuwarten und
Uanklarheiten - zumindest zuniichst cinmal - aufl sich beruben zu lassen denn als
‘dummer Frager' aufzufallen, ist die Wahrscheiniichkeit recht grofl, dall hier Fragen
offen, ‘Ratsel’ ‘ungeldst’ bleiben. Die erfolgreiche einsprachige (zielsprachliche) Se-
mantisierung ~ das diirfte aus den angefiihrten Uberlegungen deutlich geworden sein
- ist somit darauf angewiesen, dafl (zurnindest) das Verstindnis durch den Lehrer in
angemessener Weise kontrolliert wird, damit die unter {a) bis (e) angeflhrien Argu-
mente tatsichlich posiliv umgesetzt werden kénnen.
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Wir wollen in den folgenden Darstellungen einige typische Beispicle der Erschiie-
Bung von Sinnstrukturen im Fremdsprachenunterricht analysieren, wozu es notwen-
dig ist, in der konkreten Unterrichtspraxis anzusetzen. Dabei wollen wir einersejts
die Struktur von Semantisierungsdiskursen untersuchen, andererseits den Prozel der

BedeutungserschlieBung auf der Basis des oben skizzierten Ansatzes semiotisch inter-
pretieren. :

4. Semantisierungsdiskurse

Ausgangspunkt unserer Analysen ist die Aufzeichnung eines neuen Lektionstextes im
Fach Franzgsisch einer 8. Klasse des Gymnasiums (2. Jahr Franzésisch). Ohne den
Anspruch erheben zu wollen, daB die Erarbeitung von Bedeutungen-grundsatzlich
immer so verlduft, wie sich dies in unserem Material prisentiert, glauben wir doch,
daB sich bei der Beobachtung und Auswertung einer konkreten Lehr- und Lernphase
um Fremdsprachenunterricht typische Merkmale dieses Prozesses erkennen lassen.

Der Laktionstext, dér in der aufgezeichneten Stunde eingefihrt wurde, war der
Text 2B “Au bazar de fa plage” des Lehrbuches Etudes Frangaises £ {1973). Dieses -

Lehrwerk orientiert sich an den Prinzipien der audio-visuellen Methode der Fremd-
sprachenvermittlung, wodurch der Gebrauch der Muttersprache im Unterricht “so-
wohl in der Phase der BedeutungserschlieBung als auch beim strukturellen Uben und
freien Anwenden” als “entbehrlich” angesehen wird, chne daff die Einsprachigkcit
dabei zum Dogma erhoben wird: “Wo sich auf Seiten des Schilers Schwierigkeiten
beim Verstehen und kognitiven Erfassen ergeben, soflte jedoch unbedenklich aufl dje
Muttersprache zuriickgegriffen werden” (Elemente [, 1976: 2}, :

Als Hilfsmittel stehen dem Lehrer in dem o.a. Lehrwerk zu den einzelnen Lektio-
nen speziell angefertigte Bilder zur Verfiigung, auf die er - wenn méglich - rekurriert:

{Gymnasium 2.J. 8.K1. - E.F.2, L2B}

1 L : Qu'est-ce que vous voyez dans - sur la premiére image? ...

2 51: C'est un magasin de vétements. )

3 L : Clest yn magasin, oui. On y achdte des vétements, c'est juste, et
4 c'est un magasin spécial qui se trouve i la Plage et on 1'appelle
5 un bazar, - hein?!, c'est un bazar de la plage. Un bazar de 1a
6 . plage. Ute!

7 85: {Lehrer lapt 5x wiederholen: un bazar de la plage)

8 L : Un bazar c'est i Peu prés le méme mot en allemand, n'est-ce pas?
g Vous le connaissez. Bon. // Et qu'est-ce qu'on achéte au bazar de

e

la plage? (...}

Beispiol 1

Im Beispiel [ gehit es um die Einflihrung der lexikalischen Einheit (un) bazar de
la plage. Dies geht folgendermaben vonstatten:

132

{1)" Der Lehrer verweist auf das Bitd und stellt dazu die Frage, was daraul darge-
stellt sei. Da es wn einen den Schillern noch unbekannten Begrifi geht, kann
diese Frage nicht der Elizitierung des Degriffs selbst dienen, sondern sie hat
die Funktion, das abgebildele Referenzobjekt {RO) zu fokussieren,

(2) In Zeile 2 gibt ein Schiiler ¢ine paraphrasierende Beschreibu ng des RO. Daraus
schlicBt der Lehrer, daB das RO soweit erkannt worden ist, dab er spezifizie-

" rende Merkmale hinzufiigen kann, um dann :

{3} in Zeile 5 den Zielbegrill einzufiihren. Dieser wird vom Lehrer durch dia
Wiederholung in Zeile 3 (un bazar de la plage) isoliert, und dies ist fiir die
Schiiler das Signal, daB - gemaB der iiblichen methodischen Vorgehensweise des
Lehrers - die isolierte Phrase wiederholt werden soll. Das Aufrulen einzelner

- Namen fithrt deshalb '

(4) zur phonetischen Reproduktion der Wendung un bazar de la plage.

Der. Ablaul laBt sich wie in Abb. 1 veranschaulichen. Die schematische Dar-
stellung zeigt, daff sich l.ehrer- und Schiitérhandlungen in der Weise aufeinander
beziehen, daB der Lehrer bestimmte Schritte der Bedeutungsvermittlung nur dann
initileren darf, wenn er davon ausgehen kann; dab_die Schiiler die von ihm vorausge-
selzten mentalen Progesse abgeschlossen haben. ‘

So nimmt der Lehrer in unserein Beispiel an, daf die paraphrasierende Beschrei-
bung eines Schilers [C'est un magasin de vélements) dic kognitive Verarbeitung aller
Schiler der Klasse entweder stellvertretend reprisentiert (auch die anderen Schiiler
hitten es potentiell gewuBt) oder daf die Schiillerparaphrase hei den Schiilern, die
die Abbildung nichl erkennen konnten, die notwendigen mentalen Vorausselzungen
geschallen hat, das Heprisentamen (bazar de la plage) dem entsprechenden RO zu-

zuordnen.

I'ir unsere Vermutung, daB die phonetische Reprodukiion der isolierten lexikali-
schen Einheiten oder Phrasen die.lehrerseitige Annahme einer erfolgreichen vorldufi-
gen Generierung der neuen triadischen Zeichenrelation bewirkt, gibt es in der von uns
beobachteten Stunde zahlreiche Belege. Letztlich bedarf cs aber einer lehrerseitigen
Kontrolle, die dern Schiller ein Feedback dariiber gibt, ob das, was or als Hypothese
dber die Bedeutung des Zeichens aufgebaut hat, aueh zutreffend ist. Fine solche
Kantrolle finden wir in Beispiel II.

Beispiel [1 beginnt ebenfalls mit einem indexikalischen Verweis des Lehrers auf das
Bild, in dem das zu-fokussierende RO als Teil enthalten ist. Die Frage des Lchrers,
die in Beispiel I noch einen Sinn hatle, weil die Schiiler iiber die sprachlichen Miltel
verfiigten, das RO mit dem ihnen bislang bekannten Wortschatz zu paraphasieren, ist
in diesern Diskurs unangebracht. So erhilt der Lehrer anch keine Antwort (Zeile 3)
und gibt nun selbst die paraphrasierende Definition (des petits moreeaur blancs) und
aleich darauf das Reprisentamen: des savonnetles (Zeilen 4-7). Mit den phonetischien
Reproduktionen (Zeilen 8 und 9) schliebt der Lehrer den Diskurs meistens ab. In
unserem Beispiel Tordert er jedoch nicht nur zur phonetischen Reproduktion auf,
sondern elizitiert durch scine Frage Gebrauchsmerkmale der “Seilenstiickehen®.

s ist anzunehmen, daft die Aufforderung des Lehrers nicht als gezielte Semanti-
sierungskontrolle angelegt ist,-sondern echer ¢ine aktive Beteiligung der Schiiler sicher-
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LEHRER SCHULER

1. deiktischer Verweis auf
die ikonische Abbildung

L > Fokussierung der ikonischen
Abbkildung
Frage zur ikonischen Ab- « !
bildung
2. L. : : > paraphrasierende  Beschrei-

bung des als ikonischen Zei-

chens représentierten Gegen-

standes
Annahme iiber ausreichende ¢ i

Identifikation des RO

3. Nennung des neuen Begriffs

4. >

phonetische Reproduktion
Annahme f{iber erfolgreiche < J

Bildung der triadischen
Zeichenrelation

t _______ » { (Kontrolle))

5. Festigung der triadischen
Zeichenrelation durch Ver-
weis auf Ahnlichkeit in

der Muttersprache

L - - - - _ > 77

Abh. |

stellen soll, indem bekanntes lexikalisches Material wiederholl wird. Faklisch erweist
sich die Nennung von Gebrauchsmerkmalen jedoch als Kontrolle haw. Feadback fiir
den Lehbrer und die Schiiler: Der Lehrer bemerkt an dem nicht Zusaminenpassen-
den Kontext (Zeile 17), dalf der Schiiler den Zeichengenerierungsprozel (noch) nicht
richtig vollzogen hat, der Schiiler kann seine Bedeutungshypolhese revidieren.
Trotzdem bleibt offen, ob der Schiiler 3 (und die anderen nicht unmittelbar am
Semantisierungsdiskurs beteiligten Schidler) durch den vorn Lehrer und den ande-
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(Gymnasium 2.J. 8.Kl. - E,F.2, L2B}

1 L : Et maintenant regardez la vendeuse sur 1'image - qu'est-ce
2 qu'elle offre aussi? :
3 5 A4W? ’
4 : Qu'ést-ce qu'elle leur offre aussi ou qu'est-ce qu'elle leur
"5 montre... il y a des petits morceaux blancs... vous voyez des
& petits morceaux blancs pour se laver. Ce sont des savonnettes!
¥} Des savonnettes - Raphael!
B S1: Des savonnettes -
9 §85:.{Lehrer 1&pt 3x wiederholen und schreibt: des savonnettes)
10 L : Av sinpgulier: une savonnette., - OU est-ce que vous trouvez des
11 savonnettes & la maison? Raphael!
12  81: On trouve des savonnettes...di..dans 1la galle de bains.
13 L : Russi! Hein? Et od ausi, o aussi? Claudia!
14 52: Peut-étre dans la cuisine. : .
15 L : Qui, -peut~étre - et o0 aussi? Et ol est-ce qu'on emporte wune
16 savonnette? QU est-ce qu'on deit emporter une savonnette, Till?
17 $3: Adh...sur le balcon. ’
18 L : Sur le balcon?! (Klasse lacht} Till, attention, 'tu n'a pas
18 compris. Tu te laves sur le balcon? {Klasse lacht) Tu te laves
19 sur le balcon? Ca je crois pas - Raphael!
20 S1: Dans le...sous dh le - sous la douche, sous le douche.
21 L : Aux douches, oui. Claudia! ’
22 S§2: Dans une piscine.
23 L : Dans une piscine, oui, hein? on a bescin d'une savonnette pour se
24 laver. Till, tu comprends 'se laver', se laver les mains, ‘le
25 visage etc. hein? tu fais - hein - ¢a pas au balcon.
26 S56: {wirft ein:) Peut—étre {Klasse lacht)
27 L : C'est un peu étrange. Martin!
28 57: A la toilette.
29 L : Ak la toilette ou on dit plutdt?...
30 SB: Dans la toilette. o
31 L : Oui.
32 §9: Peut-étre pas. {Klasse lacht)
33 L Tais-toi, hein?! =~ Bon. Et qu'est-ce qu'il y a encore? 11 y a
4 encore quelque chose pour les cheveux. {...)

Deispiel 11

ren Schiilern gegebenen Kontext und die Gebrauchsmerkmale fiir “Seifensuiicke” die

BedeutungserschlieBung erfolgreich geleistet hat, da weitere Kontrollen fehlen.
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Die Beispiele zeigen, dafll es einen typischen Verlauf von komplementiren Seman-
tisterungshandlungen geben muB, wenn eine Semantisierung erfolgreich verlaufen soll.
Als ‘erfolgreich’ diirfte eine Semantisierung aus der Sicht des Lehrers eigentlich nur
dann angesehen werden, wenn er sich durch Kontrollhandlungen ein Feedback dber
die Bedeutungsaneignung der Schiller verschafft hat. Aus der Perspektive der Schiiler
ist der ProzeB der BedeutungserschlieSung das Testen von Hypothesen iiber Zuord-
nungen in der triadischen Zeichenrelation. Je zuverldssiger die Hypothesen verifiziert
werden kénnen, desto mehr sieht der Schiiler die erschlossene Bedeutung als gesichert
an, d.h. das 'Ritsel’ des neuen Zeichengenerierungsprozesses ist fiir ihn geldst.

Die Initiierung von Zeichengenerierungsprozessen in clnsprach:gen Semantisie-
rungsdiskursen kann an allen drei Komponenten des triadischen Relahonsgefuges
ansetzen [s.0. 2.). Die Variante, die in unseren Beispielen am hiufigsten realisiert
ist, besteht darin, mit dem Verweis auf das abgebildete Objekt der Realitit zu be-
ginnen, dieses Objekt sprachlich-beschreibend zu kennzeichnen, so daf spezifische
Merkmale des Ohjekts herausgearbeitet werden, und dann das Reprasentamen Zu
nennen, mit dem sich die neue Zeichenrelation konstituiert. ]

Auf der Basis der oben dargesteliten Abliufe kénate die idealtypische Struktur
eines Semantisierungsdiskurses etwa aussehen wie in Abb. 2.

Das Gemeinsame an den bisherigen beiden Beispielen zur Semantisierung war, dal
es sich um konkrete Referenzobjekte handelte, die bildlich dargestellt waren und in
Form ikonischer Zeichen den Zeichengenerierungsprozes im Fremdsprachenunterricht
unterstistzen konnten. In den nichsten Beispielen geht es nicht mehr um konkrete
Ohjekte, und wir wollen untersuchen, wie der Lehrer in diesen Fillen vorgeht.

In Beispiel NI filhrt der Lehrer die Konjunktion pendant que ein,

Der Lehirer geht in diesern Beispiel von einer Situation aus, die den Schiilern aus
einem frilheren Lektionstext bekannt ist. Er evoziert diesé Situation als gemein-
sanie propositionale Basis fir den Diskurs und (G die Situation in der Vorstellung
der Schitler mit imaginiren Aktanten aus! Auch .diese ‘Situationsbeteiligten’ sind

den Schiilern als ‘Lehrbuchpersonen’ bekannt. Der Lehrer beschreibt nun Hand-

lungen einer dieser Personen, die als situationstypisch angesehien werden kdnnen:
linkaulen, Bezahlen und Verlassen des Ladens {Zcilen 4-7). Zwischen dem Akt des
Bezallens und dem des Verlassens des Ladens wird elle a fini als AbschluB der eigent-
lichen Kanfhandlung und als Voraussetzung fiir das Verlassen des Ladens vorgegeben
und wiederhalt, Der Lehrer unterbricht seinen Vortrag dadurch, daf die Schiler re-
produktiv Ausdriicke wiederholen, die schon [rither eingefiilhrt worden waren; durch
die Technik der Wortwiederholung im Leh rervortrag werden die Ausdriicke von thm
zuniichst isoliert, wie das auch in anderen Beispielen der Fall war.

Der Grund-fiir die Schillerrepraduktionen ist einerseits darin zusehen, daB der
Lehrer die Aulmerksamkeit der Schiller daduech anfrechterhalten will, dafl er sie
beteiligt, andererseits kann er auf diese Weise bereits in der Semantisierungsphase
die Aulinerksamkeit auf Fiir ihin wichtige Ausdriicke lenken, die er fiir die spiteren
Uhungsplmaen bendtigl.

Als ndchsten Ausdruck isolierl der Lehrer altendre son four - die einzelnen Worter
dieses Audrucks sind bereits aus [ritheren Lektionen bekannt - und fiihet dann die
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‘Reprodukt.lon als Indikator {ir eine orl’oh,rmrlm |if'(lf'utungborschheﬂun;,

LEHRER SCHULER

Zielgerichtete Einbettung al- Aufmerksamkeit
ler Handlungen in eine Ver-

mittlungsintention

Verweis auf Bildreprésentation

— ! > Fokussierung eines Ikons
Aufforderung zur definierenden [ QR
- Paraphrase
Definierende Paraphrase L. Definierende Paraphrase

Darbietung des Repridsentamen <—_J

L —> Zuordnung zum Referenzobjekt -

Initiierung von Kontroll- | P—
handlungen '
‘ i » FKontrolle der .Zuordnungs-
| ‘ relationen

handlungen
l— Feedback —1 N € 1]
Bestdti- | Zurilickwei-
gung | sung
L > ' Feedback
Abb. 2.

Struktur ein, auf die es ihm eigentlich ankonvnt (Zeile 24), Um die Aulmerksamkeit
zu sichern, setzt er mit el atfention noch eine besondere verbale Markierung,

[n dem einfithrenden Saty FPendant que Mine Pubos attend encore son tour elle
parle avec Artane zeigt sich, daBl der Lehrer sicher sein multe, dafl die Struktur at-
tendre son tour verstanden wird, da sonst die situationsspezifischen Handlungen, die
er zueinander in Deziehing setzi, und die iiber pendant que korreliert werden, nicht
verstanden werden kdnnten. Mit der Reproduktion der vorgegebenen Sitze srhImBL
der Lehrer die Semantisierungsphase ab, d.b. er wertet die phonelisch akzeptable

Fine ent-
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{Gymnasium 2.J. 8.K1., - E.F.2, L2B}

(Lehrer beschreibt auf franzdsisch die Situation in einer

Bickerei. Es

ist der Beginn zur Einfihrung der neuen Lektion)

: Dans la boulangetie il y a Mme Dubois, Mme Neveu et Mme Leroc

1 L

2 avec sa fille.- Comment elle s'appelle sa fille?

3 S51: Ariane. '

4 L : Bon. Maintenant Mme Leroc a tout acheté ce gu'elle veut - elle a
5 acheté ses choses - elle a acheté une baguette de pain, elle a
[3 payé et maintenant elle a fini - elle a fini - hein?! - elle peut
7 quitter la boulangerie. Elle a fini. Udo répéte!

8 55: (Ldpt 4x wiederholen, wihrend Lehrer an die Tafel schreibt: Elle
) a fini)

10 L : Et c'est le tour de Mme Neveu, hein? C'est le tour de Mme Nevey -
11 Christian!

12 58: (LEPt 4x wiederholen, wihrend er an die Tafel schreibt: C'est le
13 tour de Mme Neveu) :

14 L : Voild! - Est-ce que déjd le tour de Mme Dubois? Marion.

15 S2: Non.

16 /L: Qu'est-ce que c'est? Du giteau? On ne:nanqe pas pendant la
17 lecon!/

18 L : Raphael?

19 52: Non, c'est le tour de Mme Neveu. }
20 L : Aha! Voild! HMme Dubois attend encore son tour. Hein? Mme Dubois
21 attend son tour. Gesa? . :

22 s58: (L4Pt S5x wiederholen, wihrend er an die Tafel schreibt: Mme
231 Dubois attend son tour)

24 L : Et attention: Pendant que Mme Dubois attend son tour elle parle
25 avec Ariane. Pendant que ... pendant que ... Pendant que Mme
26 Dubois attend son tour elle parle avec Ariame. Claudia. ‘

27 S54: Pendant que Hme Dubois attend son tour elle parle avec Ariane.

28 55: (LA&Bt S5x wiederholen und gibt z.T. dabei Unterstiltzung, schreibt
29 an die Tafel: pendant que) ' . o

30 L : Et pendant que - le professeur écrit Klaus répéte la phrase,
31 hein? C'est juste? Hein? Répéte! C'est juste, g¢a va bien?

32 55: Pendant que Mme Dubois... - :
K I P Bon ben, qu'est-ce que je fais moi?
34 Britta!

35 8§6: Pendant que Mr Haier écrit...

% L Al

31 S6: a écrit, Klaus répéte-la phrase,

38 L : Trés bien, hein?! C'est trés bien! - Oui... Bon... Hem...

Beispicl I1I
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sprechende Bewertung (Zeile 38) schlieBt den Semantisierungsdiskurs ab.

Wir miissen erneut feststellen, dal Kontrolle und Feedback frir Schiiler und fchrer
auch in diesem Diskurs {fehlen; anders dagegen in Beispiel IV,

In Beispiel [V geht es um die Vermitthung der Verbalstruktur étre en train de
faire quelque chose. Die Einfithrung schiiefit sich direkt an unseren Beispieltext 111
an, d.h. der Lehrer bleibt weiterhin im Rahmen der von ihm abgesteckten Situation
und erkldrt damit die prozessuale und durative Bedeutung des Verbalausdrucks, Im
Unterschied zu Deispiel [I1 versucht sich der Lehrer diesmal ein Feedback zu verschaf-
fen, indem er die Schiiler dazu auifnnlért, selbst Sitze mit der sochen semantisierten
Struktur zu bilden (Zeile 16). Lin weitéren Verlauf folgen noch einige Beispiele (Zei]'en
17-23, Zeilen 29 und 33). ’ :

Die Frage ist, ob sich aus den Schiilerbeispiclen schlieBen 1aBt, inwieweit der Zei-
chengenerierungsprozefl bei'den Schillern erfolgreich abgesehlossen wurde. . Es sieht
so aus, als ob die Schiiler, dieselbstindig senantisch passende Heispiele bringen,
sich auch iiber die Bedeutung ihrer Satze ine klaren sind: dariiber hinaus ninunt der
Lehrer an, dafl die korrekten Satze der fiinf Schiiler den ents
nerierurigsprozel bei alfen Schillern hewirkt hat.

Aus dem von uns aufgezcichneten Unterrichismitsehnitt 1386 sich also nicht zu-
verlissig ableiten, welche Auswirkung auf die Bedcutungserschliefung die Satzhei- -
spiele haben, die die Schiler auf der Basis der eingeliihrien Struktur erzeugen. Nichts-

destoweniger labt sich das Vorgehen des [ehrers auf bestimmie Strategien zuriick-
flikren. ’

prechenden Zeichenge-

Die Vorgehensweise des Lelirers sowohl bei der Semantisierung des Verbalans-
drucks éfre en train de faire quelque chose als auch der Konjunktion pendant que
folgt psychosemiotischen® Regeln, die sich wie folgt skizzieren lassen:

Ausgangspunkt jeder Vorstellung sind konkrete Objekte, die sich in der. Imagina-
tion ikonisch repriasentieren lassen. Auch Situationsvorstellungen sind an konkrete
Objekte gebunden, wobei lebendige Objekle hier ebenfalls zur Klasse konkreter Ob.
jekte zu zdhlen sind. An der Vorstellung von Handlungen sind immer auch konkrete
Objekte beteiligt. Die Vorstellung von Handlungen ist grammatisch an Verhen g.c-
bunden, Verben aber ihrerseits in der Vorstellung wicdernm an konkrete Objekte,
die die Handlungen als Gesghehen in der realen Well ausweisen. Gramienatisch lassen
sich-diese Handlungen durch morpho-syntaktische Strukturen der Sprache in ein be-

stimmtes Verhaltnis zum Ich-Jetzt-1fer-Urspru ng des Sprechers/ Horers setzen (Abb.
3). : =

5. Schlufl

Das von uns analysierte Unterrichtsmaterial zeigt, wie die vom Lelirer am leichtesten

zu kontrollierende Komponente eines sprachlichen Zeichens, das Reprisentamen, im

3" An dieser Stelle lieflen sich aich neatosemniatische Uberlegungen anschlieBén, wie sie in
Grzybek (1984) ansatzweise skizziert sind. Besonders interessant sind in diesem Zusammen-

hang die unterschiedlichen Funktionen der linken und rechien Gehirnhilfite von sprachlichen
lnformationen aligemein, von Verben itn besonderen.
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{(Gymnasium 2.J. 8.K1. - E.F.2, L2B)

-

Et regardons Mme Hevey. Hme Neveu est .en train d'acheter du pain,
ha? Hme Neveu est en train d'acheter du pain. Répate Volker
S.T.P.! Lo '

S1: Mme Neveu ... est e train acheter le pain.

¢ En train d'acheter -

51: En train d'acheter

L : du pain

S1: du pain

L : Oui! Et Mme Carel, glle?...elle est en-train de vendre dy pain,

MO s N U i B
[

10 Jirgen!

11 52: Elle est ep train de vendre du pain.

12 55: (Lapt 1x viederholen} .

137 L : Ou plutét elle est en train de servir upe cliente.

14 ss: {Ldpt 1x viederholen) .

15 L (schreibt: Etre en train de faire quelque chose) .
ié Regardez! Etre en train de faire quelque chose, heip?! Qui sait
17 ‘faire une autre phrase? Raphael!

18 S4: La classe ®...a...a...a faire....

19 L . est en train de..

20 34: ..est en train de faire une autre ..une autre..i

21 s85: une autre legon,
22

86: La classe est en train de faife une interrogation.
: Trés bien.

(5]
ot
e

24 §7: Le professeur est en train d'expliquer des problémes.

2% L : Trés bien, D'autres phréses? Ab... - je ecrois que ga suffit.,Bop.
2% Regardons encore une fois les femmes dans la boulangerie. Qu'est—
27 Ce que vous pouvez dire? Qu'est-ce que vous dites? Les femmes ou
28 les dames dans 1la boulangerie...{11sec) .. Jirgen?

29 52: Madame Dubouis est en train de parler avec Ariane.

30 : Oui. Et les autres femmes, les autres femmes, qu'est;ce que vousg
31 pouvez dire? ..rtloséc)...hein?..!(Zsec)... Rienz... Tania!

32

53: Madame MNeveu est ep train de acheter quelque chose.

3} L D'acheter quelque chose, on dit: d'acheter.. Encore?
34 85: Madame Leroc a fini.
35 (Es folgen .nun Sitze mit anderen Struktufen.)
Deispiol 1V ‘ -
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Vom Lehrer aktivierte “"Vorstellung"

Situation In der ‘Biackerei

Konkrete Objekte Personen in .der Bickerei

Handlungen ({Verben}) Handlungen der Personeri in der
: Bickerei
syntaktische « (...) pendant que (..,)
Relationen <
Abb. 3,
Vermittlungsprozef hiufig in den Vordergrund geriickt wird, Dabei nnB die triadi

sche Zeichenrelation im Hinblick auf Interpretanten und unmittelbires Objekt ‘offen’
bleiben, so daB es fiir den Lernenden zu keinem Zeichen-, sondern 31 einem Ritsel-
prozefl kornmt, Zur BﬂdungnﬂnetZekhenrdaUOnluulzurknnuhunﬂmLWGn Verwen-
dung dieses Zeichens mub dicse ‘Offenheit’ mit Hilfe des Semantisicrungsdiskurses je-
doch zumindest insoweit beseitigt werden, dab der Lerner o nter Verwendu ng des Zei-
chiens eine kommunikative Intention versprachlichen kann. Natiiclich ist cine im Hin.
blick auf die Zielkultur‘voUsLén(ng',sirnt“clnzklﬂturspcziﬁschen Assoziationen und -
Konnotationen heriicksichitigende Sernantisierung grundsitzlich nicht moglich, Und
die in Rahmen der Erst-SemanLisierung dargebotenen Kontexte kénnen nie mehr als
erste Schritte auf dem Weg der Aneignung eines Zeichens seill - Schritte, die das Ziel
haben, ein Zeichen kulturangemessen dekodieren und enkodieren zu kénnen. Die-
ses Ziel kann im schulischen Fremdsprachenunterricht nur anniherungsweise erreicht
werden, da die Menge der darbietbaren Konlexte dort begrenzt ist und auBerhalb
der. Kultur stattfindet, in der dje kulturspezifische kpnnotathw:l3edcutungsstruklur‘
eines Zeichens ausgebildet wird. : : .

Um so wichtiger scheint es, den Semantisierungsdiskurs, der dije Grundlage des
‘Zeichengeneﬁerungsprozesses verkérpert, so zu strukturicreu,1laﬂ der Lerner eine
Chance hat, das Ritsel der Bedeutung aulzuldsen. Dazy budarl es lehrerseits nicht
nur der Kenntnis und des Trainings geeigneter Vermittlungstechniken, somlern in
gleicher Weise angermessener Kontrolltechniken.
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