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0. Einleitung: Kultursemiotische Grundlagen

Individuen organisieren sich innerhalb von Gesellschaftssystemen in In-
stitutionen, wobei diese Organisation mit Hilfe von verschiedenen se-
miotischen Systemen geregelt wird. In diesem Sinne ist es nur kon-
sequent, wenn man auch beim Versuch der Beschreibung dieser Zei-
chensysteme — wie z.B. in der sowjetischen Kultursemiotik! — davon
ausgeht, “daf} eine der wesentlichen Voraussetzungen fiir das geregelte
Zusammenleben von Menschen, ihre Entwicklung und die Bewaltigung
von Problemen ihrer Existenzsicherung in ihrer Fihigkeit besteht, In-
formationen mit Hiife von Zeichen, Zeichensystemen und ihrer Kombi-
nation zu speichern, 2u vermitteln und — sofern notig — fiir ausdriick-
lich gesetzte Ziele mehr oder weniger systematisch zu erzeugen” (EI-
MERMACHER 1974: vii). All diese in einer bestimmten Gesellschaft
verwendeten Zeichensysteme in ihrer Gesamtheit, — genauer: in ih-
rer Hierarchie und Korrelation —, machen schliefilich das aus, was
fir die Kultur dieser Gesellschaft konstitutiv ist. Dabei erweist sich
also die natiirliche Sprache allein keineswegs als kulturkonstitutiv —
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sie ist viehinehe ein semiotisches System nebew anderen, wie 2.B. dem
der Kleiduug, der Architektur, der Kunst der Musik. aber auch der
Tischsitten, dem nonverbalen Verhalten u.v.a.au.: “Die einzelnen Zei-
chensysteme funktionieren, obwohl sie immanent urganisierte Struk-
burets voraussetzem, uur im Zusannuenspiel, indein sie sich aufeinander
stittzen. Kein Zeichensystem verfiigt @her einen Mechanismus, der sein
isoliertes Funktionieren gewihirleisten kéunte. Daraus folgt, dall neben
der Methode, die den Aufbau ciner Reibe antunomer Wissenschaften
des semiotischen Zyklus moglich macht, auch eine andere zulissig ist,
ans deren Perspektive sie alle als Teilaspekte einer Semiotik der Kullur
angesehen werden, einer Wissenschaft von der funktionalen Korrela-
tivitit verschiedener Zeichensysteme” (LOTMAN et al., 1973). Fest-
zuhalten wire demnach, dafi Sprache als isolierte Erscheinung nicht
kulturkonstitutiv sein kann, dall “im real-historischen Funktionieren
Sprache und Kultur antrennbar sind” (LOTMAN/USPENSKLS 1971),
daly Sprache sich im realen Funktionieren in das allgemeinere System
der Kultur einfiigt, mit ibr ein komplexes Ganzes bildet,

Deunuvch kouunt der natiirlichen Sprache als semiotischem System
vine besondere Stellung uuter den dihrigen Zeichensystenien zu, inso-
fern nur sie eine umfassende metasemiotische Funktion erfitllen nnd als
interpretierende Instanz aller Zeicheusysteme fungieren kann.® Somit
dient die natiirliche Spracke in eincr gegebenen Kultur einerseits als
ein semiotisches Teilsystem dieser Kultur, andererseits wird sie auch
dazu verwendet, andere Teilsysteme dieser Kultur zu beschreiben und
iiher diese zu kommunizieren.

Individuen organisieren sich jedoch nicht nur in unterschiedlichen
Iustitutionen, sondern auch in unterschiedlichen Gesellschaftssystemen;
hierzu dienen ihnen unterschiedliche Zeichensysteme. Trotz dieser Un-
terschiedlichkeit in der Organisation sind allerdings Beziehungen zwi-
schen verschiedenen Gesellschaften hzw. Kulturen mbglich, weil einer-
seits die Gesellschaften {mehr oder weniger) offen sind, andererseits
semiotische Systeme nur als dynamische Systeme existicren.? Dieses
iuterkolturelle Weehselspiel kann aber nur dann in Kraft treten, wenn
Erscheinungen auierhalb des jeweils eigenen Kulturrawmes iberhaupt
als “fremd” aufgelafit werden. Dabei kénnen zwei unterschiedliche Ten-
denzen auftreten, dic wesentlich von der Einstellung gegeuniber der
jeweils “eigenen” und jeweils “fremden” Kultur und ihrer Bewertung
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gepragt sind: “Wenn eine Kultur it semiotischen Systemen zusam-
menprallt, die auflerhalb von ihr liegen, so fulirt dies ebenfalls zur se-
miotischen Umwertung ihrer selbst und schaft die Voraussetzung fiir
den Ubergang in einen dynamischen Zustaud. Jedoch darf man nicht
unbeachtet lassen, dal ein solcher Zusamnenprall auch einen gegen-
teiligen Effekt hervorrufen kann™Stfern die eigene Kultur als einzig
“korrekte”, die fremde aber als *Nicht- Kultur” aufgefaft wird, kdnnen
sic wechselseitig fiireinander iinmun werden (...). Nur das Erlebnis
einer “eigenen” und einer “fremden” Kultur als verschiedenen, als Sy-
stemen, die dem eigenen Verstindnis nach “korrekt” sind (ein jedes
in seiner Sphire), schaflt die Grundlage fiir wechselseitige Durchdrin-
gung” (LOTMAN 1974: 433 {.).

Die wohl Jahrtausende alte Notwendigkeit, sich mit Angehorigen ei-
ner fremden Gesellschaft und ihrer Kultur auseinandersetzen zu miissen
{die immer anch mit weiterfihrenden, pragmatischen Zielen verbunden
war) einerseits, der besondere Status, den die natiirliche Sprache unter
der Gesamtheit semiotischer Systeme einer Kultur einuimmt (s.0.) an-
dererseits, hat dazu gefiihrt, dafl sich in den meisten zeitgendssischen
Gesellschaften mit dem Fremdsprachenunterricht eine Institution eta-
bliert hat, deren spezielle Aufgabe die Vermittlung fremder Sprachen
und Kulturen ist,

Die wissenschaftliche Disziplin der Sprachiehrforschung untersucht
den Gegenstandshereich “Lehren und Lernen von Zweit- und Fremd-
sprachen” als einen eigenen Bereich unterrichtlicher Aushildung und
Wissensvermittlung in Gesellschaftssystemen.? Dabei ist Sprachlehr-
forschung jedoch keine ausdriicklich semiotisch orientierte Disziplin;
- wenn dies auch naheldge, so ist doch zu sagen, daf die Sprach-
lehrforschung sich bislang praktisch nicht unter explizit semiotischer
Fragestellung ihrem Gegenstandshereich genihert hat.® Aus semioti-
scher Sicht — unter Beriicksichtignung der unaufldstichen Korrelation
von Sprache und Kultur — liefie sich die Aufgabenstellung der Sprach-
lehrforschung wie folgt definieren:

Die Sprachlehrforschung hat zur Aulgabe, den Prozefl der Bildung
von Zeichenrelationen in einer zweiten {oder weiteren) Sprache und
Kultur

(a) auf Gesetzmiifligkeiten hin zu untersuchen und

{b) die Untersuchungsergebnisse im Hinblick auf eine Optimierung
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von zweitsprachlichen Lehr- und Lernprozessen zu interpretie-
ren. Dabei ist Sprachlehrforseliung mit ihrem eigenen Erkennt-
nisinteresse in ciner konkreten gesellschaftlichen Praxis situiert,
die auf den Untersuchungsgegenstand selbst durch verschiedene
Faktoren einwirkt. Solclie Faktorenbiindel - auf die im folgen-
den eingegangen werden soll — sind u.a. beeinflufit durch

1. sprachpolitische Fragestellungen:
Welche Sprachen werden gelehrt bzw. gelernt und warum?

2. sprachpsychologische Fragestellungen:
Welche Vorstellungen existieren {iber Zeichenbildungsprozesse
beim Zweit— und Fremdsprachenerwerh?

3. methodische Fragestellungen:
Wie werden entsprechende Zeichenbildungsprozesse im Fremd-
sprachenunterricht geplant und durchgefithrt?

1. Sprachpolitik und Sprachenwahl

Im Gegensatz zu Situationen, in denen der Anlaf zur Auseinandersetl-
zung mit einer anderen Kultur auf einen unmittelburen Kontakt zwi-
schen Angehdrigen zweier unterschiedlicher Gesellschaftssysteme zu-
riickzufithren ist, wird heute in den meisten Gesellschaften die Au.s-
einandersetzung mit einer anderen Kultur bzw. Gesellschaft durch die
[ustitution des Fremdsprachenunterrichts {s.0.) vermittelt. Dieser ver-
mittelte Kontakt ist zudem nicht auf lebende Sprachen und Kulturen
beschrinkt, sondern kaun auch iiber historische Schrift- und Kultur-
denkmiler zustande kommen. Obwoll anch der direkte Kontakt zwi-
schen lebenden Sprachen und Kulturen den Bedarf an Kenutnissen
einer zweiten {oder weiteren) Sprache bestimmt, und man annehn‘)en
kdnnte, daB Sprachenplanung aus diesem Bedarf heraus betrieben wird,
zeigt das Beispiel des Lateinischen im Schul- und Bildungssystem der
Bundesrepublik Deutschland, dafi auch andere Griinde als aktueller
Kontakt die Sprach{en)politik beeinflussen.
Als Griinde fiir das Erlernen des Lateinischen als Fremdsprache®
werden dabei u.a. angefiihrt,
— daf durch die Beschiftigung mit den Lebens- und Denkvor-
aussetzungen einer anderen Kultur Einsicht in die Relativitat
menschlicher Wertmafstibe und Anschauungen vermittelt wer-

de,
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— da8 durch die Ubersetzung von einer Sprache in die andere die
muttersprachliche Ausdrucksfahigkeit gefordert werde,

— dah das Lateinische durch den Sprachkontrast mit der Mutter-
sprache sprachkritisches Denken und Einsicht in die Funktion
vou Sprache diberhaupt yvermittele.

Diese dem Lateinischen in bew:f‘lerer Weise zugeschriebenen Eigen-
schaften — die uw.E. in jedem Frem(lspmc[1euunterr1cIlt erworben wer-
den konnen, sofern sie als Lernziele mit geeigneten methodischen Vor-
gehensweisen angestrebt werden —- sind in ilirer angenommenen semio-
tischen Funktion (a) in muttersprachlicher und (b) in fremdsprachlicher
Hinsicht von Relevanz. Fiir die Muttersprache wird angenommen, daf
sich durch die Kenntnis des Lateinischen der Interpret verindert, so
dafi er Zeichen seiner eigenen Kultur verindert wahroimmt bzw. in-
terpretiert. Fiir die Fremdsprache wird angenommen, dafi durch das
Lateinische kognitive Strukturen ausgebildet werden, die von grund-
legender Bedeutung fiir Sprachlernprozesse sind und so als kognitive
Fahigkeit die Sprachlernfahigkeit insgesamt verhesseru.

Die Unhaltbarkeit des Argumnents, diese Funktionen gerade an das
Lateinische zu binden, soll an dieser Stelle nicht niher behandelt wer-
den. Es geht vielmehr darum zu zeigen, daB das Lernen und Lehren
fremder Sprachen keineswegs (mehr) eine aus konkretem Sprachkontakt
ableitbare Funktion ist, sondern daRl gesellschafts- und bildungspoliti-
sche Zwischeninstanzen regulativ in fremdsprachliche Lernprozesse ein-
greifen. Das Beispiel des Lateinischen zeigt deutlich, dafi Gesellschaften
stets auch ein Eigenmodell ihrer Kultur entwickeln, zu dem auch ein
Modell der eigenen Bildungstradition gehért. Dies hat im gegebenen
Fall zu der bildungspolitischen Entscheidung gefiihrt, das Lateinische
wie eine moderne Fremdsprache in den Kanon der Schulficher auf-
zunehmen und diese Entscheidung formal-administrativ zu stiitzen:
Der Sprachkontakt, der sich zum Lateinischen normalerweise nicht
entwickeln wiirde, wird durch Schulsprachenpolitik hergestellt. Somit
wird neben dem Prestige, das das Lateinische im Gefiige des eigenen
Kulturmodells geniefit, durch die formal-administrative Unterstiitzung
zusatzlich ein kiinstlicher Bedarf geschaffen.”

Neben allgemein-politischen Entscheidungen — so z.B. bestimnte
Sprachen als supranationale Verkehrssprachen zur politischen und/oder
wirtschaftlichen Kooperation zu nutzen (vgl.: Englisch/Franzasisch in

253



Svrmaetik wind Sprachichrforseliuny

der EG, Russisch inn COMECON) - sind es vor allem

== der gesellsehaftliche Bedarf an Fremdspracheukenntnissen,

— das kulturelle Prestige der Mehrsprachigkeit im allgemeinen und

das Prestige cinzeluer Sprachen im besonderen,

— die Sprachwahl der Eernenden,

die das Sprachenangebot in den Bildungsinstitutionen (vor allem in
den Schulen) heeinflussen. Diese EinfluBfaktoren stehen allerdings in ei-
nems engen Wechselverhaltuis, wobei Ursache und Wirkung nicht immer
oline weiteres voneinander 2n trennen sind: So beruht das Prestige
des Englischen unter anderem auch auf seinein hohen Gebrauchswert,
was seinerseits wicderum die Sprachenwall von Lernenden heeinfluflt.
Weitere Indikatoren fiir das Prestige einer Sprache sind vor allem noch
ihre geopolitische Verbreitung (als Amts- oder Fremdsprache) und die
kulturelle Produktivitit einer Sprache.?

Wihrend also die Wahl der Fremdsprache durch Lernende einerseits
von dufleren Faktoren wie der Sprachenplanung und dem damit verbun-
den Angebot im Bildungssystem ablingt, beriilirt die Frage nach dem
Prestige von Sprachen auch lernerahhiingige Faktoren, die in den Be-
reich der Haltung und Einstellungen und damit auch in den Bereich
der Motivation fiihren: Die Eiustellung zu einer anderen Sprache und
Kultur (und damit auch Gesellschaft) kaun durch soziale Einfliisse so-
wohl positiv als auch negativ gepragt sein. Im Extremfall bestimmen
kollektive Urteile in Form von Auto- und Heterostercotypen Walr-
nehmung und Verhalten, dh. die adiquate [uterpretation kultureller
Zeichen einer anderen Kultur wird durch ein gesellsehaftlich vermittel-
tes, automatisiertes Wahrnehmungsschema verhiudert. Eine wichtige
Funktion des Fremudspraclenunterrichits ist es deshalb, zum Abbau und
zur Uberwindung solcher Stereotype beizutragen -— Fremdsprachenun-
terricht kann jedoch auch (wie z.B. in Deutschland zur Zeit des Natio-
nalsozialismus) entgegengesetzt zur Bildung und Verstirkung solcher
Stereotype funktionalisiert werden. Doch auch, wenn Fremdsprachen-
unterricht mit demn Anspruch der Uberwindung solcher Stereotype ver-
bunden wird, ist diese Aufgabe nicht leicht zu hewiltigen, da auch in
der gegenwirtigen Unterrichtspraxis verwendete Lehirwerke — wie ein-
schldgige Lehrwerksanalysen zeigen® — keineswegs immer der Bildung
von Stereotypen entgegenwirken.

Auch stellt der konkrete Unterricht als Institution nicht per se ei-
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nen Faktor dar, der die Einstellung gegeniiber der fremden Sprache
und Kultur unbedingt positiv beeinflufit. So licfl sich z.I. empirisch
nachweiscn, dafl britische Schiiler, die Franzosischunterricht genossen
hatten, Frankreich und den Franzosen gegeniiber weitaus negativere
Einstellungen dullerten als ihre Altersgenossen, die mit dem Franzisi-
schen fustitutionell nicht in KontaKtgekommen waren.'® Obwoll also
Fremdsprachenunterricht die Fihigkeit zur Operation mit einem an-
deren, “fremden” Zeichensystem {ordert, ist damit nicht unbedingt
die “Voraussetzung fiir den Ubergang in einen dynamischen Zustand”
(LOTMAN, s.0.) gegeben. Vielmehr mufi die Einstellung des Indivi-
duums bzw. der (Mitglieder einer) Gesellschaft zur fremden Kultur als
eigene Griofle angesehen werden, die letztlich auch die Bereitschaft be-
einflufit, sich nicht nur mit den Zeichen(systemen) der anderen Kultur
und den durch sie vermittelten Inhalten, sondern anch mit den Verwen-
dern dieser Zeichensysteme, den Angehérigen der fremden Gesellschaft,
auseinanderzusetzen. Als “erfolgreich” kann die Institution des Fremd-
sprachenunterrichts in diesem Sinne nur dann angesehen werden, wenn

es ihr auch gelingt, diese Bereitschaft zu entwickeln, zu erhalten und
zu fordern.

Wahrend in den vorangegangenen Ausfithrungen Fremdsprachenun-
terricht als institutionalisiertes Bildungs{an)gebot fiir monolinguale In-
dividuen in einer bodenstindig monolingualen Gesellschaft!! betrach-
tet wurde, liegt in vielen modernen Industriestaaten durch das Faktum
der Migration eine verinderte Situation vor: Die Immigranten sind
zunachst dazu gezwungen, sich die Zeichen(systeme) und die Regeln
ihrer Verwendung der (dominanten) Aufnahmekultur zumindest inso-
weit anzueignen, dafl die funktionale Verwendung der Immigranten als
Arbeitskrafte gewihrleistet ist. Bei diesen in der Heimatkultur sozia-
lisierten Migranten bleibt das muttersprachlicle Zeichensystem intakt
und kann zur Befriedigung kommunikativer Bediirfuisse in der Familie
und mit anderen Migranten derselben Kultur verwendet werden; die
Entwicklung der fremdspracllichen und -kulturellen Kompetenz die-

ser Migranten bleibt hingegen in der Regel weit von den Normen der
Zielvarietit entfernt.

Im Unterschied zur ersten Generation der Migranten wachsen de-
ren Kinder iiblicherweise in zwei Sprachen und Kulturen auf.'? Dabei
kann die ungestorte Persénlichkeitsentwicklung der Kinder negativ be-
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einflullt werden: Zunichst cinmal kanu die unterschiedliche Bewertung
vou Erscheinungen der jeweils “eigenen” nud “fremden” Kultur im In-
dividunm zu Konflikten fiihren und so die Entwicklung einer kulturellen
ldentitit behinders.’® Zudem besteht die Gefahr, daff die Zeichensy-
steme beider Kulturen nur unzureichend und unvellstandig ausgebil-
det werden.' Lange Zeit wurde die meiste Energie darauf verwendet,
die Kinder dieser Migranten ausschliefllich in der Zweitsprache insti-
tutionell zu fordern, um ihre Chancen in der Aufnahmegesellschaft
zu verbessern, In neuerer Zeit wird allerdings zunehmend die These
vertreten, dafl die Beherrschung der Muttersprache fiir die allgemeine
kognitiv-sprachliche Entwicklung des Kindes von entscheidender Be-
deutung sei, so dall Versdumnisse in der muttersprachlichen Entwick-
lung durch zusétzliche Férderung in der Zweitsprache und in den schu-
lischen Fachern nicht zu kompensieren sejen.!®

Griinde, die zur Institutionalisierung des Unterrichts in Herkunfts-
sprachen filiren, sind jedoch erneut in hohem Mafle politischer Natur,
tsofern von gesellschaftiicher Seite auf die hesondere Situation solcher
im wahrsten Sinne des Wortes “zwischen den Kulturen” lebenden Indi-
viduen mit sprachdidaktischen und -politischen Interventionen unter-
schiedlich reagiert werden kann. Dies geschieht in Abhangigkeit davon,
ob dieses Phianomen als gesellschaftlich relevant (an)erkannt wird und

wie es durch die beteiligten gesellschaltlichen und kulturellen Instanzen
hewertet wird.'®

2. Zweitsprachenerwerbsforschung

Die Zweitspraclienerwerbsforschung'” hat fiir die Sprachlehrforschung
dadurch an Bedeutung gewonnen, dafl durch sie Annahmen iber die
Natur der Aneignung einer fremden Sprache herausgearbeitet und em-
pirisch untersucht wurden. Durch ihren universalistischen Anspruch,
potentielle Gesetzmifigkeiten des Zweitsprachenerwerbs aufeudecken,
an denen sich auch Fremdsprachenunterricht zu orientieren habe, be-
stehit sogar der Anspruch einer direkten Einflulnahme auf die Steue-
rug von Erwerbsprozessen.

Die Zweitsprachenerwerbsforschung hat ihre ersten Impulse durch
die Kontrastive Linguistik erhalten.'® Die strukturellen Untersuchun-
gen, zu denen die Koustrative Linguistik aufrief, fuliten wesentlich auf
der behavioristischen Lerntheorie: Ein neu zu erlerndendes Verhalten
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(die rezeptive und/oder produktive Verwendung vou fiir den Benut-
zer neuen sprachlichen Zeichen) werde durch zuvor gelerntes Verhalten
{den Erwerh und die Verwendung des muttersprachlichen Zeichensy-
stems) positiv oder negativ beeinfluflt, da Lernen nur auf der Basis von
Transferleistungen méglich sei. Fiir, sprachliche Strukturen, die in der
Muttersprache keine Entsprechungenhaben, sei kein Transfer moglich,
so dafl Lernschwierigkeiten und Intetferenzfehler voraussaghar seien —
bei Strukturgleichheit oder —3hnlichkeit wird dementsprechend positi-
ver Transfer angenommen.

Die Beriicksichtigung des Sprachkontrasts im Lernmaterial, d.h, der
Divergenzen zwischen zwei verschiedenen sprachlichen Zeichensyste-
men, soll nach Vorstellung der Anhinger dieser Richtung zur Vermei-
dung von Interferenzfehlern beitragen.

Obwohl die Untersuchung fremdsprachlicher Aneignungsprozesse im
Rahmen der Kontrastiven Linguistik sich in ilirer urspringlichen, ver-
absolutierenden Form als unhaltbar erwiesen Lat, wird sie in der Sprach-
lehrforschung weiterhin als ein Element angesehen, das bei der Konzi-
pierung von Vermittlungsstrategien Beriicksichtigung findet. So wird
auch in der Sprachlehrforschung die Meinung vertreten, dafl komplexe
Strukturen einer Zweitspracle, die sich itn Unterricht objektiv als Lehr-
und Leruschwierigkeit manifestieren, durch Gegeniiberstellung mutter-
sprachlicher und zweitsprachlicher Strukturen bewufit gemacht werden
sollen, um so dem Lernenden Erwerbshilfen anzubieten,!®

Die in der Kontrastiven Linguistik beschriehenen Unterschiede im
strukturellen Bereich der Phonetik/Phonologie, der Morphosyntax und
der Lexik beziehen allerdings die pragmatische Dimension der Semiotik
nicht mit ein: Nur die strukturellen Elemente von Sprache, nur Spra-
chelemente in ihrer Systemhaftigkeit, werden kontrastiert. Auch zur
setnantischen Dimension, d.h. vor allem zu Fragen des Bedeutungser-
werbs, der nicht als statisch angesehen werden darf, sondern als dyna-
mischer Prozef} aufgefaBt werden mufl, hat die Kontrastive Linguistik
nicht vordringen kénnen.

Einen bedeutenden Anregungsfaktor fiir die Zweitsprachenerwerbs-
forschung stellen die sogenannten morpheme order studies dar, die
durch DULAY und BURT ausgelost wurden.2® Die Autorinnen glaub-
ten durch ihre Arbeiten nachweisen zu kénnen, daff der Zweitsprache-
nerwerb durch die Muttersprache nicht mafigeblich beeinflufit werde,
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sondern cigengesetzlichen Butwicklungssequenzen folge, die weitgehend
wit den Butwicklungssequenzen ibereinstimimen, die auch beim Ec-
werb der betrotfenen Sprache als Muttersprache auftreten. Die An-
nahme einer durch die Struktur einer Sprache und den Sprachverar-
beitungsmechanismus menschlicher Individuen pradeterminierten Er-
werbsstruktir hat in der Spraclbelirforschung eine lebhafte Diskussion
fiber die Giiltigkeit der erhobenen Daten und die Konsequenzen fiir
den Fremdsprachunterricht ansgeldst.

Pasitiv an dieser Tendenz ist, dafl die statischie Betrachtungsweise
der Konstrastiven Linguistik durch die Betrachtuug von Erwerbsse-
quenzen abgelést wurde, was dem Prozell der allmahlichen {dynami-
schen) Entwicklung [remdsprachlicher Kompetenz eher gerecht wird.
Doch obwoll der Erwerb morpholegischer und syntaktischer Struk-
turen einer zweiten Spraclie eng mit der semiotischen Kompetenz in
ihirer Gesamtheit verhunden ist, bleibt dennoch ein Mange} dieser For-
schungsrichtung die fehlende Untersuchung, wie mit Hilfe sprachlicher
Zeichen Bedeutungen erworben und ausgedriickt werden: Der Erwerb
von Strukturen wird mit dem Erwerb von Sprache in ihirer Gesamtheit
identifiziert. Dabei wiire es gerade fiir die Sprachlelhrforschung als Auf-
gabe anzusehen, diesen fiir die Kommunikation entscheidenden Prozel
genauer zu erforsclien: Auch Sprachlehrforschung muB der “Einheit der
Semiotik”, d.h. den Wechselbeziehuugen zwischen Syntaktik, Semantik
und Pragmatik (MORRIS 1938) Rechnung tragen.

Als fruchtbarste und in der Sprachlehrforschung breit rezipierte Hy-
pothese zur Erforschung des Zweitsprachenerwerbs hat sich die soge-
nannte Interlanguage-Hypothese erwiesen, deren Eatstehen mafigeh-
lich ven CORDER {1967; 1971} und SELINKER (1972) beeinflufit wur-
de. Die Interlanguage- Hypothese fafit Spracherwerh als einen vou
vielen Faktoreu beeinfluften komplexen und dementsprechend vari-
ierenden Prozell aul. Ihr zufolge bildet jeder Lerner aufgrund seines
individuellen Lernprozesses eine eigene, idiosyukratische Lernerspra-
che aus, die “Ziige von Grund- nud Zweitsprache sowie eigenstandige,
vou CGrund- und Zweitsprache unabhangige sprachliche Merkinale auf-
weist” (BAUSCH/KASPER 1979: 15).

Die Untersuchung von Lernprozessen, Lernstrategien und Kommu-
nikationsstrategien in Folge der Interlanguage-Hypothese — deren Dis-
kussion hier nichit nachgezeichnet werden kann?* — hat ein differenzier-
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tes Bild spracherwerblich relevauter Faktoren entstehen lassen. Hier
stellen (a) das Lernsubjekt mit seinen individuellen Voraussetzungen,
{b) die Lerubedingungen und (¢} die Zielvarietit die Grundvariablen
dar, die ihrerseits in sich weiter zu differenzieren sind. Als Prozesse wer-
den in der Sprachlehrforschung unwillkiirliche, vom Lerner nicht beein-
flufite kognitive Aktivititen definierfiiwahrend Strategien vomm Lerner
angewendete intentionale Aktivititén sind, die durch das BewuBtsein
gesteuert werden oder zumindest dem Bewuftsein zuginglich sind.?*
Mit der Interlanguage-Hypotlese ist es gelungen, die formale Seite
der Betrachtung des Spracherwerbs zugunsten einer die Pragmatik,
also die Kommunikationsbedingungen einschliefenden Vorgehensweise
zu iberwinden. Als Beleg fiir die kommunikative Orientierung der
Interlanguage-Forschung 1aft sich exemplarisch die Untersuchung von
KASPER (1981) anfiihren, aus der sich aufgrund der Analyse prag-

matischer Aspekte der Lernersprache u.a. folgende Fragestellungen fiir
weitere Forschungen ergeben:?*

Welche Beziehungen bestehen zwischen der kommunikativen und
der grammatischen Kompetenz?

Welche Lernstrategien fiihren beim Aufbau einer Lernersprache
zum besten Erfolg? Lassen sich die u.U. derart festgestellten
Lernerstrategien danu durch geeignete Lelirstrategien induzie-
ren?

Welche Funktion kommt explizit vermitteltemn metakermmunika-
tivem Wissen in Erwerbsprozessen zu?

Durch welche Kommunikationsstrategien kdnnen pragmatische
Defizite in der interkulturellen Kommunikation ausgeglichen wer-
den?

Diese Fragestellungen zeigen die enge Verkniipfung der eingangs
besprochenen kultursemiotischen Ziele mit der Sprachlehrforschung:
Die Untersuchung von Erwerbsregularititen ist Voraussetzung fiir eine
lernergerechte und effektive Organisation gesteuerter und institutio-
nalisierter Erwerbsprozesse. Der “Erfolg” von zweitsprachlichen Er-
werbsprozessen manifestiert sich in der Fihigkeit und Bereitschaft des
Individuums, sich die Zeiclien(systenie) einer zweiten Kultur sukzessiv
anzueignen und durch diesen Erwerbsprozef die absolute Giiltigkeit
der semiotischen Systeme der eigenen Kultur zu relativieren. Erst
das Erkennen der Relativitit semiotischen (sprachlichen und nicht-
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sprachlichen) Handelus in verschiedenen Kulturew erlaubt es dem Indi-
viduum, Kommunikationsstrategien zu entwickeln, die interkulturelle
MiBlverstindnisse vermeiden und iiberwinden helfen.

Methoden der Fremdsprachvermittlung tragen dieser Zielsetzung in
unterschiedlichemn Mafle Rechinung.

3. Methoden der Fremdsprachenvermittlung

3.1. Wie aus dein oben Gesagten lervorgeht, ist der Zweitsprachen-
erwerb ein ProzeB, bei dem der Lernende ein neuves Zeichensysten er-
wirbt, indem er sich sukzessiv einzelne Zeichen sowie die Regeln ihrer
Kombination aneignet. Bei der gesteuerten Vermittlung spielt die je-
weils zugrundeliegende Vorstellung vom Wesen des Erwerbsprozesses
cine entscheidende Rolle fiir die Gestaltung der jeweiligen Vermitt-
lnngsmethode bzw. einzelner Vermittlungsverfaliren. In der Didaktik
und Methodik der Fremdsprachenvermittlung zielt eine der zentralen
Fragen,?® die immer wieder diskutiert werden und die die Methoden-
konzeptionen beeinflussen, aufl die Rolle der Muttersprache: Ist die
Bezugnahme auf das muttersprachliche Zeichensystem eine Hilfe oder
ein Hindernis beim Aufbau des zielsprachlichen Zeichensystems??®
3.2, Das vor- oder nicht-sprachliche Verstehen von Intentionen und
Bedeutungen stehi am Beginn des Spracherwerbs.2” Der Erwerh sprach-
licher Bedeutungssrelation ist demnach als Korrelation von schon Ver-
standenem bzw. Bekanntem und dem sprachlichen Ausdruck zu inter-
pretierern.

In semiotischer Hiusicht 1ait sich der Erwerb sprachlicher Bedeu-
tungen unter Rickgriff auf die PEIRCEsche Zeichentheorie und die
durch sie implizierte Konzeption des Zeichens als triadischer Relation
von Reprisentamen, Interpretant und Ghjekt beschreiben.2® Reprdsen-
tamen ist dabei als “Vehikel”, als Zeichentriger in seiner materiellen
Beschaffenheit zu verstehen. Beim Objekt muB zwischen dem unmittel-
baren Objekt (immediate object) und dem dynamischen Objekt {dyna-
mical object) unterschieden werden. Beim dynamischen Objekt han-
delt es sich um das reale (oder auch nur fiktive) Bezugsobjekt, das
Gegenstand des Semioseprozesses, aber kein Bestandteil von ihm ist,
das also unabhingig vom Semiocseprozef} existiert; das unmittelbare
Objekt hingegen ist Bestandteil der Zeichenrelation, es ist als Objekt
der Vorstellung cine “mentale Représentation” (§5.473).2% Auch der
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Interpretant ist dem Bereich des zeichenhaflten Be
nen. Er stellt einen im BewuBtsein des [nterpreten bewirkten *
talen Effekt” (§1.565) dar, der als Bedeutung (“significance” §8nl];g
Zu y'ersteheu ist, die nicht einem bestimmten imdividuellen Ob,'ekt.
spmch.t (§1.542). Ahnlich wie bei SAUSSURE signifiant und s'J ] ?nt-
psychische Korrelate zu verstehen .sin‘;l’: lassen sich auch bei:gl?l;ﬁfelglEs

Interpretant und unmittelbare j
s Objekt als dem Bewuftsei
preten zuzuordnende Gréflen verstehen (vgl. Fig. 1) ein des Tnter

wulltseins zuzuord-

Fig. 1:
Repriasentamen
dynamisches
Objekt
Zeichen
. Interpretant Unmittelbares .
Objekt
BewuBtsein

P:ese Auslegung bedeutet, daf der Erwerb sprachlicher Bedeutu
relationen grundsé'.tzlich als Bildung und Festigung jeweils neuer trizgﬁ‘
ss‘her Relationen zu verstehen ist. Dieser Prozeft kann nur auf der B s
einer v-orherigen Bekanntschaft mit dem, was das Zeichen bezei laSlS
bzw. einer Vorstellung davon stattfinden (§8.179) N
zung lafit sich im Erstspracherwerb nur a
den dynamischen Objekten der Realitit
P.EIRCE als “collateral experience” (
tion” (§8.179) bezeichnet.?’ Auch
deutungsrelationen geht es — ahnl

3 Diese Vorausset-
ufgrund der Erfahrungen mit
erreichen, ein Vorgang, den
§8.314) bzw. “collateral ohserva-
ll)eirn Erwerb fremdsprachlicher Be-
ich wie im Erstspracherwerb — um,
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die Internalisierung und Habitualisierung der triadischen Relation von
Interpretant, Reprasentamen und unmittelbarern Objekt. Allerdings
crgeben sich fir den Fremdsprachenunterricht verschiedene Moglichkei-
ten der Bedeutungsvermittlung in Abhdngigkeit davon, inwieweit das
kognitive Systemn und die Muttersprache des Lernenden ausgebildet
und verfiighar sind. Diese Moglichkeiten der Bedeutungsvermittiung
werden in den einzeluen Methoden unterschiedlich genutzt.

3.3. Bevor um die Jahrhundertwende die direkte Methode (s.u.) die
i Grunde bis heute anhaltende Methodendiskussion in der Fremdspra-
chendidaktik in Gang setzte, beherrschite die Grammatik-Ubersetzungs-
Methode unangefochten den Fremdsprachenunterricht. Sie hatte sich
in Analogic zum Unterricht in den klassischen Sprachen Griechisch
nund Latein herausgebildet. Dementsprechend sind ihre Hauptimnerk-
male (a) deduktive Regelvermittlung und Vermittlung von Sprachwis-
sen, 2.T. durch Sprach{en)vergleich, (b) die chrsctzung (d.h. Hin- und
Heriibersetzung) als fertigkeitsorientierte I"Ji)uugsform, {c) durchgingi-
ger Gebrauch der Muttersprache i Unterrichtsprozell.  Obwoll die
CrammatikﬂUbersetzungs—[\[ethode in zeitgendssischen Vermittlungs-
kouzeptionen als veraltet gilt und als Methode nicht mehr vertreten
wird, sind im konkreten Unterricht eine Reile von Einzelmerkmalen
und Verfaliren der Methode immer noch schr verbreitet.??

[n der Gramnmtik—ﬂbersetzuugs—Mcthode wird der Erwerb des
zielsprachlichen Zeichensystems bewuflt an das muttersprachliche Zei-
chensystemn gebunden. Die methodischen Schritte -~ die sich z.T. in
ihrer konkreten Abfolge {iberschneiden konnen — lassen sich wie folgt
beschreiben:

(1) Die Kombinationsregelu (R) von Zeichen (Z) der Fremdsprache
(Ls) werden in der Muttersprache (L;) metasprachlich (meta)
erliautert;

{2} die einzelnen fremdsprachlichen Zeichen (Z;5) werden eingefiihrt,
in die Muttersprache {ibersetzt und im Hinblick auf ihre struk-
turellen Eigenschaften (metasprachlich) beschrieben;

{3) Zeichenkombinationen (in der Regel Satze bzw. Texte) der Mut-
ter- oder Fremdsprache {(n{Z ;1)) werden auf der Basis des im
1. und 2, Schritts eingefiihrten Lernmaterials in entsprechende
Zeichenkombinationen der jeweils anderen Sprache iibersetzt.
Dies 1ifit sich schematisch wie folgt veranschaulichen:
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(1 Ryps +— (meta)l,
(2) Zips — Zp + (meta)L,
(3} Riz, n(Zr2) — n(Zp))

Die Bedeutungsvermittlung wird dabei folgendermafien realisiert:
Der Darbietung des L,-Reprasenfampens — die fiir sich genommen
aufgrund der fehlenden triadischer~Relation fiir den Interpreten, d.h.
den Lernenden, keinen Zeichenprozell auslésen kann, — folgt die Dar-
bietung des L;-Repridsentamens, mit dem der Lernende sowohl L;-
Interpretant als auch L;-Objekt verbinden kann. Nur iiber diese in-
direkte muttersprachliche Zeichenrelation kann der Lernende also auf
das Ly-Objekt schliefien und es mit dem Ly-Interpretanten korrelieren.
Daraus ergibt sich, dafl die Vermittlung der fremdsprachlichen Zeichen
ausschlieBlich auf sprachlichen Faktoren basiert und unter Vernachlissi-
gung kontextueller/praginatischer Elemente erfolgt, was muttersprach-
liche Interferenzen begiinstigt (vgl. Fig. 2).

Fig. 2:
Rz
l
Rpy
Ira O
o N\
42 Or2

3.4. Gegen die durch die Grammatik-Ubersetzungs-Methode bedingte
Vernachlissigung der kommunikativen Aneignung und Verwendung der
Fremdsprache wandte sich gegen Ende des 19. Jhs. eine Reformbe-
wegung, deren prominentester Vertreter VIETOR wurde. Seine pro-
grammatische Schrift “Der Fremdsprachenunterricht mufl umkehren!”
(1892) kann als Geburtsurkunde der sogenannten direkten Methode an-
geschen werden. Das Gemeinsame an den Positionen der Reformer,
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die sich 1 eiuzelnen Punkten durchaus voneinander unterscheiden, war
cine neue, psychologisch begriindete Sicht des Fremdsprachenerwerhs.
In Anlehnung an die Assoziationspsychologie, vor allem an die Uberle-
gungen WUNDTs, ging man nunmnehr davon aus, daft der Erwerb einer
zweiten Sprache analog zum Prozefl des Erstspracherwerbs verlaufen
koénne und solle. Diese Annahme laft sich aus semiotischer Perspektive
so charakterisieren, daf sich durch ausschlieBlich zielsprachliche Dar-
bietung (lelirerseits) und Wiederholung (lernerseits) direkt eine tria-
dische Zeichenrelation von Repriisentamen, Interpretant und Objekt
bilden wiirde, so dafll sich die assoziativen Verhindungen zur Mutter-
sprache und dne daraus resultierenden Interferenzen im fremdsprachli-
chen Lernprozef ausschlieflen lieflen.

Der Prozef} der Bedeutungserschliefung sollte dabei durch das Zei-
gen vou Gegenstinden und/oder veranschaulichende Gesten unterstiitzt
werden. In semiotischer Interpretation heifit das, daff dem dargebote-
nen Ly-Repriasentamen gleichzeitig entweder (A) durch indexikalischen
Verweis {Dreixis) bzw. Vorzeigen (Ostension) oder (B) durch imita-
tive Darstellung von Objekten der Realitit in Form von ikonischen
Piktographen® oder Kontiguititszeichen®® der Zugang zum unmittel-
baten Objekt ermoglicht wird. Die Objekte der Realitit werden da-
bei in der Regel nicht in kulturspezifischer Differenzierung {re)prasen-
tiert, so dall sich iiber das unmittelbare Objekt Verbindungen zu bei-
den Sprachen und Kulturen ergeben. I Gegensatz zur Gramatik-
Uhersetzungs Methode wird allerdings der muttersprachlichen triadi-
schen Zeichenrelation bei der direkten Methode keine zentrale Rolle
beim Prozeff der Bedeutungsvermittlung zugewiesen. Jedoch sind auch
hier durch die Verbindung des Objekts mit der muttersprachlichen
triadischen Zeichenrelation zwischiensprachliche Interferenzen weiter-
hin méglich (vgl. Fig. 3).

3.5, Die durch die direkte Methode begriindete Einsprachigkeit im
Vermittlungsprozef ist von der audio-lingualen und der audio-visueilen
Methode fortgesetzt worden. Entsprechend ihrer behavioristischen Ori-
entierung intendierte die audio-linguale Methode den Fremdsprachener-
werb durch die Wiederholung von Sprachstrukturen (mimicry mem-
orization und pattern drill), d.h. durch Fmitation und Habitualisie-
rung. Bedeutungen sollten dabei — &hulich wie im Erstspracherwerb
— im Kontext variierender zielsprachlicher Strukturen erworben wer-
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Fig. 3:
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den. Aufgrund der Unsicherheit beim “effort after meaning” (BART-
LETT 1932) ist allerdings entgegen der Forderung und Absicht der
Methode der Riickgriff auf muttersprachliche Bedeutungsstrukturen in
der Regel erforderlich. Die audio-linguale Methode beschrinkt sich
damit bei der Bedeutungsvermittlung auf den verbalen Kontext und
lafit die pragmatisch-kontextuelle Situation von Spracherwerb und -
verwendung auffer acht: Verbalen Stimuli, die iiberwiegend im Sprach-
labor eingedrillt werden, folgt eine verbale Bekraftigung. Implizit wird
hierbei die Bekrdftigung der Struktur und die Reproduktionsfihigkeit
verbalen Materials falschlicherweise mit dem Spracherwerbh in seiner
Gesamtheit identifiziert.*® Es zeigt sich, daff hierbei sprachliches Ma-
terial verwendet werden kann, ohne dafl das Entstehen eines (sinnhaf-
ten) Zeichenprozesses gewihrleistet ist. Dieser Vorgang laft sich so
interpretieren und erklaren, dafl das Ly—-Reprisentamen mit dem Ziel
der Bedeutungserschlielung vom Lernenden wiederholt wird, chne dafl
Interpretant oder Objekt zugeordnet werden kdnnen; erst mit dieser
Zuordnung aber entsteht die erforderliche triadische Relation und da-
mit ein Zeichengenerierungsprozeft (vgl. Fig. 4).
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Fig. 4:

Rirs
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3.6. FEin starkeres Einbezielien auflersprachlicher (situativer} Merk-
male als Hilfe fiir den Bedeutungserwerb kennzeichnet hingegen die
audio-visuelle Methode. Durch die mit Hilfe visueller Medien vorge-
nommene Darbietung von Objekten der Realitidt will sie die durch die
sprachlichen Zeichen vermittelten Inhalte fiir den Lernenden dekodier-
bar machen, bevor imitativ-(re)produktive Fertigkeiten trainiert wer-
den. Die (lehrerseitige) Bedeutungsvermittlung bzw. (lernerseitige)
BedeutungserschlieBung erfolgt dabei in zwei Phasen: Wahrend der
Lerner durch eine erste, durch auditive und visueile Medien getragene
Darbietung einen globalen Eindruck von der Gesamtsituation erhal-
ten soll, arbeitet der Lehrer in einer zweiten Phase auf dieser Basis die
einzelnen kounstitutiven Elemente, vor allem lexikalischie Einheiten, her-
aus, wobet er insbesondere auf das visuelle Material und Elemente aus
fritheren Lektionen zuriickgreift 3" Diese sich an die erste Darbietung
anschlieBende Erarbeitung zielsprachlicher Bedentungen kann man als
Semantisterungsdiskurs bezeichnen.

In der audio-visuellen Methode wird also die Darbietung des Lo-
Reprdsentamens von ikonischen Zeichen, die Objekte der Zielkultur
repriasentieren, begleitet. Der kulturspezifischen Prigung dieser Ob-
jekte soll zusitzlich dadurch Rechnuug getragen werden, dafl es sich im
Kontext situativ korrelierter Objekte der Zielkultur darbietet. Diese
kulturspezifische Anbindung bleibt auch bei der iin Semantisierungsdis-
kurs (2) vorgenommenen Fokussierung durch indexikalischen Verweis
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auf die die Objekte der Realitit reprisentierenden ikonischen Zeichen
erhalten {vgl. Fig. 5).

Fig. 5: i
oy
B
I kon
(1) Objekte der
— Realitat {Loy )
Rra :

SN, |

|7 JPR— T

[
8 '[0:][0][0s] 5y
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Damit weist der Prozeff der Bedeutungsvermittlung/-erschlieflung
in der audio-visuellen Methode eine in Teilbereichen sehr ahnliche
Form wie bei der direkten Methode auf. Dennoch gibt es — auch
aus semiotischer Sicht — wesentliche Unterschiede:

(1) In der audio-visuellen Methode findet in der Regel kein inde-
xikalischer Verweis auf Objekte der Realitit, sondern vielmehr
deren ikonische Reprasentation statt.

{2} Die ikonische Repriisentation der audio-visuellen Methode ist
statisch und zweidimensional, ermoglicht aber einen hoheren
Grad an Ikonizitit im Vergleich zur piktographischen und kon-
tiguititsorientierten Darstellung der direkten Methode.

(3) Es lassen sich Objekte der Zielkultur bis zu einem maximalem
Ikonizitdtsgrad abbilden. Das gilt inshesondere fiir solche Ob-
jekte, deren kulturelle Spezifizitiit sich fiir eine ikonische Dar-
stellung besonders eignet {z.B. frz. ‘baguette’ und dt. ‘Brot’)
und/oder die sich von denjenigen der Ausgangskultur wesentlich
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unterscheiden (2.8, russ. ‘Samovar’ und dt. ‘Teckessel’). Hier-
durch lassen sich zwar kultueelle Interferenzen ebenfalls nicht
grundsitalich ansschlieflen, wohl aber lassen sich die kulturse-
miotischen Verbindungen zu Zeichen der Ausgangskultur celati-
vieren,

{4} Die Bedeutungsvermittlung erfolgt imn Rahmen relativ festge-
legter Unterrichtsphasen, wobei die globale Sinnerfassung der
Semantisierung einzelner Zeichen varausgeht.

{6) Die Objekte werden nicht von ihrem situativen und kulturspe-
zifischen Kontext isoliert fokussiert, sondern (in der 1. Phase)
zunichst in einen situativen Gesamtzusammenhang gestellt, der
eine auflerhalb der Lernsituation befindliche Kommunikations-
situation modelliert. Auch bel der Fokussierung einzeluer Ele-
mente in der explikativen 2. Phase bleibt die Verbindung zwm
kulturspezifischen Kontext erhalten.

3.7. Natiirlich sind die in den unterschiedlichen Methoden verschie-
denartig akzentuierten Formen der Bedeutungsvermittlung in der kon-

kreten Unterrichtspraxis auf mannigialtige Art und Weise miteinander

kombinierbar und kénnen sich wechselseitig ergianzen. Typologisch las-
sen sich die etnzelnen Verfahiren wie folgt zusammenfassen:

1. Erklarung mit Hilfe bildlicher Darstellungen
L.1. Iu einer neuen Lektion:
1.1.1. Verweisen/Zeigen auf abgebildete Gegenstinde
1.1.2. Verweisen/Zeigen anf eine Situation
1.2. In einer bekaunten Lektion:
Verweisen/Zeigen auf eine Situation
1.3. Nicht im Lehrwerk enthaiten:
1.3.1. Gegenstinde
1.3.2. Situationen
1.3.3. Tafelzeichnung
2. Erklarung mit Hilfe von Anschauungsohjekten
2.1. Aus der konkreten Lernsituation (Klasse)
2.2. Speziell zur Verfugung gestellt
3. Erklirung durch Bezugnahme auf gemeinsames Wissen
3.1. Bezogen anf Unterrichtserfahrung
3.2. Bezogen auf allgemeine Erfahrung
4. Erklarung durch bilﬁunabhingige Darstellung
4.1. Demonstration/Imitation

4.1.1. Handlungen (kinesische Imitation)
4.1.2. Lautmalende Imitation
4.1.3. Gestisch-mimische Imitation
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4.1.4. Darstelleades Spiel unter Rickprilf auf grofiere situative
Zusammenhinge (Klasse als Kulisse)

Erklirung durch (Variation des) verbalen Kontext{es)

Erkiirung durch bekannten Wortschalz {kooperative Semantisice-

rung) )

6.1, Umschireibung/Paraphrase "~ .

6.2, Beschreibung/Definition -~

6.3. Synonyme/Antonyme

6.4. Hyponyme/Hypernyme

Nennung des ausgangssprachlichen Aquivalents

Die verschiedenen Verfahren der zielsprachlichen Bedeutungsver-

mittlung kénnen heute nicht mehr mit der Begrindung verbunden wur-
den, auf diese Weise die muttersprachlichen Interferenzen {womoglich
vollstindig) aus dem Erwerbsprozef} zu eliminicren.®® Argumente fiir
die Verwendung zielsprachlicher Semantisierungsverfahiren lassen sich
dennoch in folgenden Begrindungszusammenhang anfithren:

(1) Zielsprachliche Semantisierungsverfahren sind notwendig, wenn
eine zweisprachige Vermittlung aufgrund der Konstellation der
Lernergruppe oder aufgrund der Lehrer/Lerner-Konstellation
nicht moglich ist (Lernergruppen mit heterogenen Mutterspra-
chen; Lehrer, die die Muttersprache(n} der Leruergruppe nicht
beherrschien);

(2) Sie trainieren als methodische Mittel zielsprachliche Tesifertig-
keiten im Bereich des Horversteliens;

{3) Durch variable (abwechslungsreiche) Gestaltung und Verwen-
dung konnen sie Interesse und Motiviation fordern sowie den
Lernprozell intensivieren. Aus Punkt (3) folgt, dafl samtliche
oben aufgefiilirten Verfahren der Bedeutungsvermittlung nicht
an einen einsprachigen Unterricht gebunden sind und auch in
zweisprachigen Unterrichtsformen ihren spracherwerblichen Wert
behalten kdnnen. Mehr noch: Durch zweisprachige Bedeutungs-
vermittlung und die zusatzliche Verwendung weiterer Verfah-
ren der Bedeutungsvermittlung lafit sich eine multimodale In-
ternalisierung und Habitnalisierung erreichen. Hierdurch kann
der Erwerb der {remdsprachlichen Zeichen durch die Herstel-
lung komplexer Beziige von Reprisentamen, Interpretant und
unmittelbarem {und u.U. auch dynamischem) Objekt iber ver-

269



Semeotih wnd Sprachlelirforsehuny

schicdene Walinelunungs- und Verarbeitungsimmechanismen in-
tensiviert werden.3?

Die Forderung nach systematischer Bericksichtigung multimoda-
ler Kodierung fithet nmnittelbar zu Fragen der sitnativ-koutextuellen
Ausgestaltung des Unterrichits als cigenstiindiger und besonders orga-
nisierter Kommmuuikationus- und Interaktionsform. " Die Betrachtung
dieser Frage kann dem Bereich der Pragmalik zugewiesen werden, Die
pragmatische Analyse liefert dabei Daten, die der Sprachlelrforschung
dazu dienen, den Zeichenbildungsprozess in Lehr- und Lerndiskursen
unter Bezugnahme auf das in realen Verwendungssituationen heobach-
tete Sprachverhalten gestalten und modellieren zu kénnen.

4. Lernziel: Interkulturelle Kompetenz

Einen expliziten Einflul hat die Semiotik vor allem iber die linguisti-
sche Pragmatik auf die Sprachlehrforschung und den Fremdsprachenun-
terrichit gehabt, Die Unterscheidung der syntaktischen, semantischen
und pragmatisclien Dimension der Semiotik durch MORRIS und die
Entfaltung der pragmatischen Dimension in der Diskussion um den
Situationsbegriff*!, um Sprechakte und sprachliches Handeln'? sowie
um die Kommunikative Kompetenz'? hat die Fremdsprachendidaktik
dazu angeregt,

— den Aufbau authentischer Sprechsituationen zu erarbeiten und
die sprachliche Handlungsfihigkeit in diesen Situationen rol-
lenspezifisch zu gestalten,

— Kataloge von Themen und Situationen mit Zuordnungen von
Sprachfunktionen und sprachlichen Intentionen zu erstellen,

— die kommunikativen Bediirfnisse der Lerner in den Vordergrund
zu stellen und die gramnatische Progression als bestimmen-
den Steuerungsfaktor in den Hintergrund treten zu lassen.*
Die durch die Kommunikative Didaktik geforderte Umorientie-
rung ist in der Sprachlehrforschung nicht unwidersprochen ge-
blieben. So wird nicht nur vor der Vernachldssigung systemati-
schen Lernens unter Hinweis auf die Funktion morphologischer
sowie satz- und textsyntakvischer Systematisierung gewarnt *s
indew die Integration pragmatischer Prinzipien in den Lehr-
und Lernprozeld gefordert wird, chne daf dabei das Prinzip des
systematischen Aufbaus grammatischer Kompetenz aufler Kraft
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gesetzt wird. Es wird zum Teil sogar grundsitzlich bezweifelt,
dafi die Pragmatik iiberhaupt einen Beitrag fiir den Fremdspra-
chenunterricht leisten kann, da das Erkennen und der Gebrauch
kommunikativer Funktionen als kommunikative Universalien an-
geschen werden* In der Tat braucht der Fremdsprachenler-
ner nicht zu lernen, dafl z.B. Fragen oder Aussagen die Funk-
tion von dufforderungen habéh konnen oder dall es Sprechakte
wie “Zustimmen”, “Ablehnen” “Warnen” u.a. gibt, weil er sie
sich als kommunikative Funktionen bereits wiahrend der mutter-
sprachlichen Enkulturation angeeiguet hat. Allerdings muf} er
die addquaten sprachlichen Mittel kennen, um diese Sprechakte
in der Kommunikation korrekt dekodieren und verwenden zu
konnen. Insofern stellt die Pragmatik dennoch fiir die sprach-
und kulturspezifische Analyse von Sprachhandlungssituationen
einen Rahmen dar, der die Reduktion von Fremdsprachenunter-
richt auf das Lernen von Sprache allein iiberwinden hilft.

Die Befahigung zu Kommunikation als oberstem funktionalen Ziel
des Sprachenlernens hedeutet fiir den Fremdsprachenunterricht die Be-
fahigung zu interkultureller Kommunikation. Da ein Lerner im Rah-
men des Fremdsprachenunterrichts jedoch nicht die gesamte Enkultu-
ration in einer zweiten Sprache und Kultur durchlaufen kann, bedarf es
der expliziten Lernzielbestimmung von kommmunikativ—funktional wich-
tigen Teilbereichen, die als situative und thematische Zielkategorien aus
der Gesamtheit mbglicher Sprachhandlungen einer bestimmmten Gesell-
schaft heransgeldst werden. Neben den am hiaufigsten wiederkehrenden
morpho-syntaktischen Gesetzmafligkeiten, die als zu vermittelnde Min-
destgrammtik angesehen werden konnen, ist in den letzten Jahrzehn-
ten vor allem an der Erstellung von lexikalischen Minima gearbeitet
worden.*” In diesem Zusammenhang relevante Fragen der kulturspe-
zifischen Dimension der Lexik — fiir die auch in der Fremdsprachen-
didaktik das Problembewufitsein durch die Arbeiten von SAPIR und
WHORF geschirft wurde — zeigen deutlich, dal semiotische Teilsy-
steme nicht in Isolation von den iibrigen semiotischen Systemen ei-
ner gegebenen Kultur untersucht werden kdnnen bzw, diirfen.*® Dies.
beziiglich sind Bestrebungen der sowjetischen Sprachlehrforschung von
Interesse, die zum Ziel haben, das Durchschnittswissen eines Durch-
schnittsrussen empirisch zu erhehen, um so eine Basis fiir das auch an
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Auslander zn vermitielnde kultwrspezifische Hintergrundwissen eines

Muttersprachlers zun gewinnen.* Allerdings erfaBt die dabei gewihlte

Erliebungsmethode nur einen geringen Teil der kulturellen Kompeteuz,

namlich den des expliziten, in der Bildungsinstitution Schule ecworhe-

nen Wissens,

Als kulturelle Kompetenz bezeichuen wir die Fihigkeit, kulturell
geprigte Handlungen 2u verstehen und selbst in der Weise zu vollzie-
hen, dafl sie von den Angehdrigen der Zielkultur ihrerseits verstanden
und akzeptiert werden (konnen).®® Diese Definition macht deutlich,
daf} der Bereich des in der Sozialisation bzw. Enkulturation erworbenen
Alitagswissens einer Kultur, die demn Muttersprachler nicht unbedingt
als explizites Wissen zur Verfiigung steht, auch fiir die Vermittlung
interkultureller Kompetenz beruicksichtigt werden mufi. Um hierbei
interkulturelle Mifiverstindnisse zu vermeiden, bedarf es deshalb der
kulturkontrastiven Analyse aller in Sprachhandlungen relevanten se-
wiotischen Teilsysteme, wobel elue besondere Bedeutung dem Ineinan-
dergreifen verbaler und nonverbaler Komponenten der kommunikativen
[nteraktion zukomuut.

Der erfolgreichie Kontakt zwischen Kulturen bzw. Gesellschaften be-
darf somit einer zumindest rudimentiren interkulturellen Kompetenz,
deren Vermittlung sich nur erreichen Iit, wenn durch den Vermitt-
lungsprozel Einsicht in die folgenden Gegebenheiten erlangt wird:

— daB} jede Kultur in ilirer Gesamtheit und jedes semiotische Sy-
stem in ihr “nicht als einzig mogliches, sondern als eine unter po-
tentiell vorhaudenen Varianten aufgefalit wird” (LOTMAN 1874:
430), und daf auch jedes kulturspezifische Verhalten nur eine
Option unter mbglichen Verhaltensvarianten ist,
daft sowohl Kulturen als auch einzelne semiotische Systeme im-
mer dynamisch sind und nicht statisch aufgefafit werden diirfen,
daf folglich auch Erfahrungen in einer und Kenutnisse iiber eine
(zudem in sich differenzierte) Kultur nie als “abgeschlossen” be-
trachtet werden diirfen,

— dafl simtliche sprachlichen und nicht—sprachlichen Phinomene
einer komplexen kulturspezifischen Pragung unterliegen, und
dall ‘Entsprechungen’ in der Ausgangskultur im Sinne von ‘Uber-
setzungen’ hochstens relative Aquivalenzen darstellen 3!

— daf jede Kultur sowohl ein Automodell ihrer selbst als auch He-
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teromodelle anderer Kulturen generiert, wnd daff die aus ihnen
erwachsenen Auto- wnd Heterostereotypen dic interkulturelle
Kommunikation beeinflussen (kdnnen); gerade diese gilt es je-
doch als solche zu erkennen und zu itherwinden.

Ha
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Anmerkungen

0

M. Fleischer und R. Kohler sei an dieser Stelle fiir wertvolle
Anregungen und Kommentare gedankt,

Aufgrund ilires wifassenden Anspruchs nimmt die sowjetische
Kultursemiotik — namentlich die “Thesen zur semiotischen Er-
forschung der Kultur” vou LOTMAN, USPENSKI}, IVANOV, TO-
POROV, PJATIGORSKL (1973) — bei der semiotischen Er-
forschung kulturcller Phanomene einen hesonderen Stellenwert
ein. Diese Einschitzung teilen auch westliche Forscher wie 2.B.
WINNER {1981: 2} in ihrem state-of-the-art oder auch KOGH
{1986: 92), der gerade in den Arbeiten der Moskauer und Tar-
tuer Schule den Versuch hegriindet sieht, “Kultur als den eigent-
lichen disziplindren Gegenstand der Semiotik zu definieren und
tbersichtlicher zu strukturieren.”

BENVENISTE 1969: 131

Vgl LOTMAN 1974: 430

Vgl: “Sprachlehrforschung” (1983: 12ff.).- In den Objektbe-
reichen gibt es 2.T. erhebliche Uberschneidungen mit der tradi-
tionellen “Fremdsprachendidaktik” und “Fremdsprachenmetlho-
dik”; dasselbe gilt auch fir Teile der Zweitsprachenerwerbsfor-
schung (vgl. auch Anm. 17).

Diesheziigliche Ausuahmen sind inshesondere die Arbeiten von
DUHAMEL (1976), KOHRING/SCHWERDTFEGER (1976), ME-
LENK (1980), FONTANILLE (ed.) (1984) und VAN PASSEL
(1987).- Unseres Erachtens profitiert allerdings nicht nur die
Sprachlehrforschung von semiotischer Orientierung, indem sie
einen “fachiwissenschaftlichen Bezugsrahmen” findet (KOHRING/
SCHWERDTFEGER 1976: 56) und somit “Semiotik als Briicke”
{(MELENK 1980) dienen kann; auch Semiotik kann von Sprach-
lehrforschung profitieren: Dies gilt sowohl fiir interkulturelle und
kulturtypoelogische Fragestellungen, die sich wesentlich konkre-
tisieren lassen, als auch fiir die Erforschung von Prozessen der
Zeichenentstehung und -entwicklung auf der Basis bereits aus-
gebildeter und operationaler semiotischer Kompetenz.

Wir betonen, dafl in der Bundesrepublik Deutschland das La-
teinische im Kanon der Ficher deu lebenden Sprachen gleich-
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gestellt ist. Nur vor diesemn Hintergrund ist zu verstehen, dafl
sich das Lateinische mit den modernen Fremndsprachen in einer
Konkurrenzsituation befindet (vgl. auch CHRIST 1980: 175f.).
Vgl anch BAUR 1983: 18f.

Vgl. CHRIST 1980: 57f.,, HAARMANN 1974, KLOSS 1974

Vgl. z.B. NEUNER (ed.} 1979h% KRAUSKOPF 1985

HERMANN 1978: 85f. ™

Die Annahme einer monolingualen Gesellschaft stellt natiirlich
eine Idealisierung dar, da auch Spreclier von Dialekten und So-
ziolekten -— je nach Definition — als bilingual angesehen werden
kénnen; vgl. AMMON/KNOOP/RADTKE (eds.) 1978,

Vgl. EHLICH 1981, der ein Modell fir die Entwicklung von
Sprachkenntnissen in den verschiedenen Migrantengenerationen
entwickelt.

Vgl. BOOS-NUNNING 1983, FTHENAKIS et al. 1985: 183ff.
Siehe z.B. STOLTING 1980, SKUTNABB-KANGAS/TOUKOMAA
1976

Es ist vor allem die UNESCO~-Studie von SKUTNABB-KAN-
GAS/TOUKOMAA (1976), durch die deutlich wurde, dafl die
(aus Finnland nach Schweden eingewanderten) Migrantenkin-
der, die schlechte Kenutnisse in ihrer Muttersprache hatten,
auch nur ein niedriges Sprachniveau in der Zweitsprache er-
reichten. Charakteristisch fir eine solche “Halbsprachigkeit”
ist, dall die mangelnde kognitive Basis in der Muttersprache
dazu fithrt, dafl die Kinder in beiden Sprachen in ihrer kognitiv—
sprachlichen Entwicklung hinter monolingualen Kindern zuriick-
bleiben. Bel einer kontinuierlichen und normalen Entwicklung
iiber das 10. Lebensjahr hinaus erreichten die Kinder hinge-
gen dieselben kognitiv-sprachlichen Fahigkeiten wie die mono-
lingualen Kinder der jeweiligen Sprachgemeinschaft.

So hat der Rat der BEuropdischen Gemeinschaften am 25.07.1977
z.B. eine Richtlinie erlassen, die die Mitgliedstaaten dazu auffor-
dert, den Migrantenkindern Unterricht “in ihrer Muttersprache
und in heimatlicher Landeskunde” zu erteilen. Das Sprachan-
gebot in den Bildungsinstitutionen des Aufnahmelandes wird
dadurch schrittweise erweitert. Diese Erweiterung manifestiert
sich besonders deutlich, wenn die Herkunftssprachen auch fiir
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die Kinder des Aulnahmelandes als Fremdsprachenangebot wahl-
bar werden.— Zur Entstehung der Richtlinie vgl. BOOS-NUN-
NING et al. 1983,

Die Zweitsprachenerwerbsforschung untersucht im Gegensatz zur
Sprachlehrforschung ungesteuerte Erwerbsprozesse. Zu den Zie-
len und Methoden der Zweitsprachenerwerbsforschung vgl. z.B.
CLAHSEN/MEISEL/PIENEMANN 1983, MCLAUGHLIN 1982,
KLEIN 1984,

FRIES 1945, LADO 1957; vgl. BAUSCH 1973

Vgl. z.B. BAUSCII/RAABE 1978, EDMONDSON/HOUSE 1979;
161, RAABE 1974

DULAY/BURT 1973, 1974

Vel BAUSCH/KASPER 1978 und KNAPP-FPOTTHOFF/KNAPP
1982 mit weiteren Verweisen

Siehe hierzu BAUSCH/KASPER 1978, KIELHOFER/BORNER
1979, KNAPP-POTTHOFF/KNAPP 1082

Vgl. FAERCI/KASPER (eds.) 1983

Sielie KASPER 1981: 452f.

Eine weitere zentrale Frage, auf die i vorliegenden Zusammen-
hang nicht ndher eingegangen wird, betrifft die Rolle der me-
tasprachlichen Reflexion bzw. Bewufitmachung im Prozef der
Vermittlung (vgl. z.B. KRASHEN 1982).

Vgl. BUTZKAMM 1973, WELLER 1981

Vgl. MACNAMARA 1972, HORMANN 1976

Solche unter explizit semiotischer Perspektive sich mit Fragen
vor Erwerb bzw. Entwicklung sprachlicher Bedeutungsrelatio-
nen beschiftigenden Arbeiten wie z.B. die von ULLMANN 1975
oder BENTELFE 1984 nehmen wohl auf die zeichentheoretischen
Uberlegungen von PEIRCE Bezug, lassen jedoch im Hinblick auf
unsere Fragestellung relevante Probleme aufler acht. Eine Aus-
nahme bilden die Uberlegungen von NOTH 1983, 1985: 314ff.;

wesentliche methodenspezifische Aspekte, die von uns im fol-
genden behandelt werden, sind von NOTH z.T. erstmalig aus
semiotischer Perspektive beleuchtet worden.—

Die in den folgenden Uberlegungen vorzufindenden “Vereinfa-
chungen” der zeichentheoretischen Uberlegungen von PEIRCE
erhieben keinen Anspruch auf exakte “Exegese” seiner Arbeiten.
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Dies ist im Rahmen der vorliegenden Arbeit sowohl aufgrund
der in sich widerspriichlichen Ausfiithrungen bei PEIRCE selbst
als auch aufgrund zahlreicher kontrirer Interpretationen seiner
Arbeiten kaum méglich. Uns dienen die PEIRCEschen Katego-
rien lediglich als Ausgangspuukt die verwendeten Begriffe und
ihrer Auslegung gelten nur in defh im Text definierten Sinne.
Dafl es gerade beim Bedeutungserwerb im Fremdsprachenun-
terricht haufig zu Prozessen kommt, die mit Ratselstrukturen
vergleichbar sind, zeigen BAUR/GRZYBEK 1986.

Die hier und im folgenden angefihrten Paragraphen beziehen
sich auf diejenigen der achtbindigen Ausgabe der “Collected .
Papers of Charles Sanders Peirce”.

Eine solche Betrachtuugsweise liefle u.U. das unmittelbare Ob-
jekt als ikouische Reprisentation des dynamischen Objekts im
Bewufitsein des Interpreten erscheinen, die notwendige Voraus-
setzung zumn Erwerh des Interpretanten ware. Eine solche Aus-
legung kénnte ihre Entsprechung in neuropsychologischen Me-
chanismen finden, wie dies hei IVANOV 1979 oder GRZYBEK
1984a angedeutet ist. Diese Frage bedarf jedoch detaillierterer
Untersuchung. Jedenfalls lassen sich auch hier unter neurose-
miotischer Perspektive Fragestellungen iiber den Fremdsprache-
nerwerb anschliefien (vgl. BAUR/GRZYBEK 1984, GRZYBEK
1983, 1984a).

Hier ergibt sich also aus semiotischer Perspektive eine Parallele

zu den oben erwihnten psychologischen Arbeiten von MACNA-
MARA 1972 und HORMANN 1976 (vgl. Anm. 24).

Vgl. KONIGS 1983: 410

Die Fig. 2-5 erheben natiirlick nicht den Anspruch, die beim
Fremdsprachenerwerb stattfindenden Prozesse in ihrer Gesamt-
heit abzubilden. Fokussiert ist vielmehr das fur die jeweilige
Vermittlungsmethode Spezifische.

Vgl. EKMAN/FRIESEN 1969

Vgl. ECO 1973: 64.- Ein Kontiguitdtszeichen wire z.B. das
Schlieflen der Hand, als ob (!) man eine (realiter nicht vorhan-
dene!) Pistole umnfafit und mit dem Zeigefinger eine Bewegung
macht, als ob (!} man den Abzug betdtigt. Ein solches Konti-
guitatszeichen ist von der ikonischen Imitation der Pistole selbst
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zu unterscheiden,

Vgl FRIES 1945, LADO 1957, RIVERS 1964

Zur andio—visuellen Methode vgl. FIRGES/PELZ 1976

Vil BUTZKAMM 1973, KIELHOFER 1978, WELLER 1981
Vgl. BAUR/GRZYBEK 1984, 19854

Zur Analyse pragmatischer Aspekte von Kommunikation in Lern-
situationen vgl. EHLICH/REHBEIN 1986

Vgl. BAYER 1977

Vgl z.B. REHBEIN 1977

Vgl HABERMAS 1971

Vgl. PIEPHO 1974

Vgl. HOLLEN 1979a,b; CHRIST 1977; KLEINEIDAM 1985: 364
DIGESER 1983: 561,

Siehe HULLEN/RAASCH/ZAPP (eds.) 1977 - Speziell zum gram-
matischen Minimum siehe: KAUFMANN 1977, CHRIST 1979,
KLEINEIDAM 1985.- In diesem Zusammenhang von Interesse
sind z.B. auch die Uberlegungen von EISMANN 1983 beziiglich
eines gestischen Minimums oder die Forschungen von PERM-
JAKOV zu einew pardmischen Minimum (d.h. einem Minimum
von Sprichwortern, sprichwdrtlichen Redensarteu und ahnlichen
Spruchtypen) — s. hierzu GRZYBEK 1984b.

Vel BELYAYEV 1959, SPILLNER 1978, MULLER 1981
VERESCAGIN/KOSTOMAROV 1973

Vgl. auch GOHRING 1976 (iusbesondere 3. 187F)

Vgl. LOTMAN 1974: 435.- [iu Rahmen der Landes— und Kultur-
kunde als eines Teilbereichs der Sprachlehrforschung und/oder
Didaktik und Methodik der Fremdsprachenvermittlung werden
ahnliche, in diese Richtung weisende Uberlegungen angestellt
(vgl. BAUR 1983, insbesondere 26f.}.
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