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tungshaltungen und auf dem Aushandeln von Situationsgegebenheiten. Sie
ist die Grundbedingung welche Interaktion zur Inter-Aktion macht und
nicht zum Nebeneinander von individuellen Handlungen.

Diese drei Dimensionen sind Bestandteil der Organisation von Diskursaktiviti-
ten in der sozialen Interaktion. Sie ergdnzen die weiter oben erwiéhnten Teil-
kompetenzen der Diskurskompetenz und begriinden die kommunikative Flexi-
bilitdt, welche sich in der Fremdsprache so oft als problematisch erweist. Position
bezichen, zur Themensteuerung beitragen, in einem Gespriachsverlauf spontan
intervenieren setzen vom Sprecher voraus, dass er die Situation erfasset, seine
Handlungen auf jene des Gesprichspartners ausrichtet und entsprechend prag-
matisch handelt. Man kann hier von zwei Achsen sprechen die sich kreuzen:
Diskursfihigkeit besteht darin, iiber bestimmte Routinen und Prozeduren zu
verfiigen und diese mit situativen Koordinationsaktivititen effizient zu kombi-
nieren. Um Diskursfahigkeit iiberhaupt zu entwickeln, muss der Lernende je-
doch, wie wir weiter unten feststellen werden, die Moglichkeit haben an dyna-
misch ablaufenden und lokal ausgehandelten Gesprichszusammenhingen teil-
zunehmen.

2.1.3.Diskurskompetenz in einer Fremdsprache

Fiir den Fremdsprachenlerner handelt es sich natiirlich nicht darum, die Fihig-
keit der Situationsinterpretation oder der Koordinierung als solche zu erwerben.
Wenn man davon ausgeht, dass der Mensch eine vorsprachliche Interaktions-
fahigkeit besitzt auf welcher der Erstspracherwerb in der Mutter-Kind Situation
aufbaut (Bruner 1983, Cicourel 1979, 93 ff.), dann sind die genannten Féhigkei-
ten in den ersten sozialen Kontakten des Kleinkindes verankert. Beim Fremd-
spracherwerb steht etwas anderes auf dem Spiel.

Erstens muss die Diskurskompetenz in der Fremdsprache Koordinations- und
Signalisationsmittel aus der Fremdsprache beinhalten: Konversationsroutinen
mit denen das Sprecherrecht gefordert, ein Themenwechsel angezeigt oder etwa
ein Dialog beendet wird haben oft sprachspezifische Auspridgungen (Gaonac'h
1987, 183 ff.). Beim Fremdspracherwerb miissen also neue Prozeduren entwik-
kelt werden.

Zweitens ist die Gesprichsteilnahme und die Koordinationsarbeit in der Interak-
tion zweifelsohne intensiv und kognitiv aufwendig. In der Fremdsprachensitua-
tion ist dies besonders der Fall. Der Lernende kann in einer solchen Situation
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eine kognitive Arbeit nur beschriinkt auf spezifische Sprachprobleme ausrich‘—

fen und muss allgemeinere kognitive Kapazitiite_n aufwenden, um die Kom.mum-
kationssituation zu bewiltigen koénnen. FEine zufriedenstelleflde Bewéltlggng
setzt folglich u.a. voraus, dass gewisse sprachliche Fiihigkelt.en automatlsle.rt
sind, d.h. keine aufwindige kognitive Kontrolle mehr bendtigen. Wenn die
Kommunikationsflexibilitét sich in vielen Gesprichssituationen also als mangel-
haft erweist, so kann dies gerade daran liegen, dass die spezifischen Pr.o.zedu?en
und Mittel der Koordination in der Fremdsprache nicht genug auto.mansxert sind
(vgl. pekarek 1999 und Kap. 2.2 infra). Dies erkldrt, warum die Lernenden
streng vorstrukturierte Situationen leichter bewiltigen als informelle, rasche und
sich stets verindernde Interaktionsdynamiken.

2.2. Der Spracherwerb und seine Bedingungen
2.2.1.Spracherwerb aus interaktionistischer Sicht

Spracherwerb ist ein komplexes kognitives, linguistisches und soziale§ P}'\i'mo-
men. Dieses gehen wir hier aus der Perspektive der interaktionsorientierten
Spracherwerbsforschung an (s. Pekarek Doehler 2000a fiir eine Forschungs-
iibersicht). Letztere ist von einer qualitativen, nicht experimentellen Vorgehens-
weise und einer Ausrichtung auf die Prozesse durch welche Sprache erworben
wird geprigt. Das Verhilinis zwischen Interaktionsbedingungen und Spra-
cherwerb, genauer gesagl zwischen interaktiven Mechanismen und kognitiven
Operationen, steht dabei im Zentrum des Interesses®.

Sowoh! die genannte Richtung der Spracherwerbsforschung als auch Bereiche
der Entwicklungspsychologie (z.B. Bruner 1983, 1985, Wertsch/Hickmann
1987) lehnen sich stark an die Grundthese des Psychologen Vygotsky an, laut
welcher die menschliche Kognition und unser Weltwissen sich durch unsere
soziale Interaktion vom jiingsten Kindesalter an entwickeln und die Sprache
dabei eine zentrale Rolle spielt. Spracherwerb wird als sozio-kognitiver Prozess
verstanden, der in der zielorientierten (d.h. instrumentalen) Verwendung der
Sprache in Interaktionszusammenhéngen griindet. Da nun unsere Kognition
und unsere sozialen, interaktiven Handlungen eng miteinander verwoben sind,
haben situationsspezifische Charakteristika eine Art Mittlerfunktion beziiglich
der kognitiven Prozesse (Vygotsky 1978, 1981, 1985). Folglich ist die Frage
des Spracherwerbs nicht trennbar von den interaktiven Bedingungen in

% Ein wichtiger Impuls fiir diese Ausrichtung der Forschung kommt aus der Interaktions-
analyse von Sprachkontaktsituationen (vgl. Liidi 1993).
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welchen die Lernenden mit der Sprache konfrontiert sind und von den Kom-
munikationshandlungen die sie vollziehen.

Unter diesen Bedingungen sind die Rollenverhéltnisse in der Interaktion be-
sonders hervorzuheben. Dem kompetenten Sprecher — in der schulischen Si-
tuation dem Lehrer — kommt eine Vermittlerrolle im Erwerbsprozess des Ler-
nenden zu. Der erstere erleichtert die sprachliche Aufgabe des Lernenden, in-
dem er ihm zum Beispiel hilft, ein lexikalisches Hindernis zu iiberwinden (Bruner
1983, 1985 spricht von "étayage"). So wird der Lernende progressiv fahig, die
Aufgaben selbstindig zu bewiltigen. Die Vermittlerrolle ist jedoch #usserst
komplex, denn laut der Spracherwerbsforschung miissen die Interaktionsbedin-
gungen allem voran den Bediirfnissen und den Moglichkeiten des Lernenden
entsprechen und diesem genug Mitverantwortung in der Gespréchsfiihrung
zugestehen (Vygotsky 1978, Klein 1987, Bange 1992, Bialystok 1990, inter
alia).

Wir werden in der Folge die hier nur summarisch aufgeworfenen Punkte im
Lichte der aktuellen Spracherwerbsforschung kurz erdrtern und auf dieser
Grundlage Interaktionsbedingungen formulieren, dem Erwerb von Diskursfi-
higkeit forderlich scheinen.

2.2.2.Die Rolle der Interaktion

Die Rolle der Interaktion ist ein vieldiskutierter Punkt in der gegenwértigen
Fremdspracherwerbsforschung. Diese Rolle wurde zum Teil aus einer monologi-
schen Sicht angegangen, die auf Faktoren wie 'input' (Sprache, welcher der
Lernende ausgesetzt ist; Krashen 1981, 1985) oder 'output' (Sprache, die er
selbst produziert; Swain 1985) hinweist. Hier fassen wir nur die wichtigste The-
se aus einer interaktiven Perspektive auf, ndmlich dass Interaktion den Aufbau
und die Automatisierung von Sprachkenntnissen bzw. Sprachprozessen er-
moglicht. Diese These wird vor allem von einem Teil der sozio-kognitiv orien-
tierten Forschung tiberzeugend dargelegt (vgl. Pekarek Dochler 2000a).

Der Lernende entwickelt eine sogenannte 'Lernersprache', ein provisorisches
Sprachsystem, dessen Bestandteile er fortgehend entwickelt und anpasst (Cor-
der 1967, Selinker 1972, McLaughlin 1987, 1990, Gaonac'h 1987, Sato 1990).
Diese Entwicklung (Restrukturierung) beruht darauf, dass der Lernende seine
Hypothesen beziiglich der Zielsprache in der sprachlichen Interaktion testet.
Die Interaktion bietet ihm dabei die Moglichkeit, Bestitigungen, Hilfen oder
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Korrekturen von kompetenten Sprechern zu erhalten oder zu erbitten. Es ent-
stehen Aushandlungsprozesse, die vor allem durch lexikalische oder grammati-
Kalische Liicken ausgeldst sind? (vgl. Kap. 4). Spracherwerb wird auf diese
weise durch Kommunikationsprozesse strukturiert (Bange 1992, Giacobbe

1992, inter alia).

Neben der Restrukturierung ist die Automatisierung von Sprachprozessen von
fundamentaler Bedeutung. Spracherwerb beruht auf kognitiven Kontrollpro-
zessen und auf automatisierten Sprachprozessen. Unsere kognitiven Kapazité-
ten sind jedoch limitiert. Damit der Spracherwerb fortschreiten kann, ist es nétig,
dass gewisse Prozesse automatisiert werden, d.h. nicht mehr der aufwendigen
kognitiven Kontrolle unterliegen und so Kapazititen fiir Kontrollprozesse be-
ziiglich neuer Sprachdimensionen freigelegt werden konnen (Bialystok 1985,
1993. Gaonac'h 1987, 1996, Mc Laughlin 1987, 1990). Ein grundlegendes Po-
stulat in diesem Zusammenhang sagt, dass Automatisierung kommunikative Pra-
xis voraussetzt (Bialystok 1985, 1993, Mc Laughlin 1987, 1990). Auch scheint
eine fortgeschrittene Automatisierung eine Grundvoraussetzung zu sein, um
fliessend sprechen zu kdnnen (Bialystok 1993). Nun stellt aber die Dynamik der
sozialen Interaktion, gerade wegen ihrer lokal vollgezogenen und koordinati-
ven Natur, Anspriiche deren Bewiltigung kognitiv kostspielig ist und desshalb
ein gewisses Grad an Automatisierung der Sprachkompetenzen voraussetzt
(Pekarek 1999). Eine mangelnde Automatisierung scheint dementsprechend
auch zum Teil die Kommunikationsschwierigkeiten zu bedingen, welche
Lernende insbesondere in der Interaktion antreffen.

Nun stellt aber nicht jeder Gesprichsverlauf dieselben Anspriiche an den Ler-
nenden. Das Erwerbspotential einer Situation héngt somit von der Interak-
tionsmodalititen ab, die diese Situation prigen. Und der Lernende erwirbt durch
seine kommunikative Praxis eine situationsabhéngige, variable Lernersprache?.

’ Die zentrale Hypothese in diesem Zusammenhang besagt, dass die diskursive Arbeit zur
Bewiiltigung von Verstindigungsschwicrigkeiten mit kognitiven Prozessen zusammenhingt
und so zum Spracherwerb beitriig! (siehe Py 1989, 1991, 1992). Es wurden dabei diskursive
Mecchanismen wie Hilfegesuche (Vasseur 1991), Wiederholungen (Bremer ct al. 1988 Kap.
S, Vion/Mittner 1986), Reformulierungen (Giilich/Kotschi 1987), interaktive Vervollstindi-
gungen (Giilich 1986, Liidi 1991a) besprochen. De Pietro/ Matthey/Py (1989) haben die
Hypothese formuliert, dass unter gewissen Bedingungen diese Aushandlungssequenzen als
potentielle Erwerbssequenzen betrachtet werden kénnen. )
8 Zur Lernersprachenvariabilitit siche Ellis 1985, Tarone 1983, Selinker/Douglas 1985,
Selinker 1991 und den von Alber/Py 1986 geprigten Begriff 'interparole’ (im Gegensatz zu
'interlangue).
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Es stellt sich folglich die Frage, unter welchen Bedingungen Interaktion zum
Spracherwerb beitragen kann oder genauer gesagt, wie Interaktion in der
Schulklasse organisiert sein soll um zum Erwerb diskursiver Kompetenzen bei-
zutragen.

2.2.3.Interaktionsbedingungen fiir Spracherwerb

Ausgehend von der aktuellen Forschung kénnen folgende Bedingungen des
interaktiven Spracherwerbs summarisch festgehalten werden:

*  Mitverantwortung der Lernenden fiir den Interaktionsverlauf

Aus kognitiver Sicht wird betont, dass Aufmerksamkeit und aktive mentale
Verarbeitung Grundbedingungen des Spracherwerbs sind. Diese bedingen
Einsatz vonseiten des Lernenden (Bialystok 1990). Aus interaktionistischer
Sicht wird zudem hervorgehoben, dass der Lernende im Idealfall in Zusam-
menarbeit mit seinem Gespréchspartner Mitverantwortung in der diskursiven
Arbeit der Gesprichsfithrung tibernimmt und so iiberhaupt Gelegenheit hat,
seine Hypothesen zu testen und gewisse diskursive Aufgaben anzugehen®.

Experimentelle Studien von Aufgabenldsunsgprozessen bei Kleinkindern
ergeben in diesem Zusammenhang interessante Resultate. Sie zeigen, dass es
tiir die Entwicklung des Kindes entscheidend ist, dass es geniigend Selbst-
verantwortung in der Aufgabenbewiltigung iibernehmen kann. Eine effi-
ziente Hilfe des Erwachsenen besteht folglich nicht darin, die Aufgabe an-
stelle des Kindes zu 16sen, sondern ihm punktuell Beistand zu leisten und
ihm so die Verantwortung fiir die Losung zu tberlassen (Mc Lane 1987;
Wertsch/Hickmann 1987). Nur so entwickeln Kinder Prozeduren zur auto-
nomen Aufgabenldsung.

* Kognitive und diskursive Aufgaben, welche dem Sprachniveau der
Lernenden angepasst sind

Beim Fremdspracherwerb in institutionellem Kontext haben Lehre und Leh-
rerinnen eine delikate Rolle inne. Laut der beriihmten Hypothese Vygotsky's
von der proximalen Entwicklungszone muss Interaktion, um die Entwick-

? Ellis diskutiert Studien, die sich mit der Aufteilung der Kontrolle tiber die Diskursaktivi-
titen zwischen Schiilern und Lehrer befassen. Er schliesst aus diesen Untersuchungen, dass
die Schiilerproduktionen eine grossere Vielfalt von syntaktischen Strukturen und kommu-
nikativen Akten aufweisen wenn die Schiiler aktiv an der Diskursregelung teilnehmen kon-
nen, Dines/Nold 1992 und Slimani 1989 kommen zu dhnlichen Ergebnissen.
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Jung von kognitiven Fihigkeiten zu fordern, den praktischen Bediirfnissen
und den Moglichkeiten der Lernenden entsprechen. Das Erwerbspotential
beruht laut dieser Hypothese gerade in der Distanz zwischen dem, was ein
Lernender alleine bewiltigen kann, und dem, was er mittels fremder Hilfe zu-
stande bringt (Vygotsky 1978, 86). Um nun das Erwerbspotential eines
Schiilers optimal ausniitzen zu konnen, muss der Lehrer bzw. die Lehrerin
konstant dessen Fahigkeiten evaluieren. Nur so kann der Schiiler mit diskur-
siven und kognitiven Aufgaben konfrontiert werden, die ihn nicht iber-
fordern, aber auch nicht unterfordern. Der Schwierigkeitsgrad der interakti-
ven Aufgaben ist unter anderem von der Verantwortung abhingig, die dem
Schiiler in der Interaktionsfiihrung zuféllt. Beide sind wesentliche Bestand-
teile des Lehr-/ Lernerfolges.

« Instrumentaler Sprachgebrauch in relevanten Kommunikations-
situationen

Sowoh! die Fremdspracherwerbsforschung (Bange 1992, Bialystok 1993,
Klein 1989, Mc Laughlin 1987) als auch die Forschung im Bereich des schu-
lischen Fremdsprachenlernens (Chaudron 1988, Ellis 1990, 1992) unterstrei-
chen die Bedeutung von kommunikativer Sprachpraxis bei der das gegen-
seitige Verstindnis auf dem Spiel steht. Besonders hervogehoben wird in
diesem Zusammenhang die Rolle von instrumentalem, d.h. zielgerichtetem
Sprachgebrauch in Vygotskys Sinn. Lernen héngt dabei fundamental davon
ab, dass der Lernende Sprache in fiir ihn relevanten Kommunikationssitua-
tionen anwenden kann. Seine Konfrontation mit echten Kommunika-
tionsbediirfnissen und -zielen, die iiber die einfache Produktion von sprach-
lichen Ausdriicken hinweggehen, erweist sich als zentrale interaktive und
zugleich kognitive Bedingung des Spracherwerbs. Denn nur unter solchen
Umstinden ist der Lernende herausgefordert, sprachliche 'Wagnisse' einzu-
gehen, Fehler zu riskieren (Bange 1992) und durch diese Fehler zu lernen.
Nur so kann er also seine Hypothesen beziiglich der Zielsprache testen und
seine Lernersprache dementsprechend anpassen.

Soweit haben wir die in der (sozio-kognitiv ausgerichteten) Fremdspracher-
werbsforschung hervorgehobenen Bedingungen zusammengefasst. Aufgrund
der vorangehenden Uberlegungen zur Interaktionspraxis kénnen nun noch
erginzend Bedingungen tormuliert werden, die spezifisch fiir den Erwerb von
Diskurskompetenz wichtig sind (vgl. Pekarek 1999). In Anbetracht des Mangels
an empirischen Untersuchungen der Interaktionsbedingungen fiir den Erwerb
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von Diskurskompetenz, stellen Uberlegungen zur Interaktionsdynamik eine in-

teressante Ergéinzung zur Diskussion der Spracherwerbsforschung dar.

Eine lokale Logik der Interaktion

Eine lokale Logik der Interaktion bedingt einen Grad von Unvorhersehbar-
keit (vs. Vordefiniertheit) der Handlungsabldufe, einen kreativen (vs. repro-
duktiven) Gebrauch der Sprache und intensive Koordinationsarbeit. Sie
stellt den Gegenpol zu einer streng ritualisierten, strikt schematisch ablau-
fenden Sprachpraxis dar. Die lokale Konstruktion der Interaktion, die Koor-
dinierungsarbeit und die konstante Situationsinterpretation, welche ein
kreativer Sprachgebrauch voraussetzt, sind sozusagen Basisingredienzen
der sozialen Interaktion im Sinne eines realistischen Handlungskomplexes.
Sie konnen folglich als Indizien der kommunikativen Natur einer gegebenen
Situation angesehen werden. Zugleich weisen sie auf den Schwierigkeits-
grad der Prozesse hin, die ein Lernender in einem Gespréch zu bewiltigen
hat. Denn Kreativitit und Unvorhersehbarkeit sprachlicher Handlungen
stellen komplexe kognitive Aufgaben dar (vgl. Canale/Swain 1980 und Ca-
nale 1983a et b).

Ein vielseitige Diskurspraxis

Eine vielseitige Diskurspraxis erscheint schlussendlich als Grundbedingung,
um die Anpassungsfihigkeit der Lernenden an eine Vielzahl von Situatio-
nen, Aufgaben und Interaktionspartner zu fordern. Denn Sprachkompeten-
zen werden vom Gebrauch der Sprache in diversifizierten Kommunikations-
zusammenhingen mitgeformt.

Das Verhiltnis zwischen Sprachpraxis und Spracherwerb entspricht keineswegs
ciner kausalen Beziehung. Der Lernprozess hingt von einer Vielzahl von Fakto-
ren ab, wie z.B. der Distanz zwischen der Erst- und der Fremdsprache oder indi-
viduellen kognitiven Fahigkeiten und Einstellungen des Lernenden. Zudem
variiert die Rolle der sozialen Interaktion entsprechend der zu erwerbenden
Kompetenz. Die Sprachpraxis kann unter gewissen Umstinden wesentlich zum
Erwerb von lexikalischen und grammatikalischen Elementen beitragen. Fiir den
Erwerb von Diskurskompetenz stellt sie selbst eine unumgéngliche Bedingung
dar (Mc Laughlin 1987, 1990, Bialystok 1985, 1990, Ellis 1990, Edmondson et
al. 1984, Faerch/Kasper 1986), denn diese Kompetenz beruht ja gerade auf der
praktischen Bewiltigung von konkreten Interaktionssituationen.
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2.2.4.Fragen beziiglich der Interaktion im Unterricht

zusammenfassend kann nun folgende These formuliert werden die unseren
Untersuchungen zugrundeliegt:

Der Erwerb von Diskursfahigkeit griindet in der Diskurspraxis selbst. Um spracher-
werbsférdernd zu sein, muss diese Praxis gewisse interaktiven Bedingungen erfillen;
sie soll v.a. den Lernenden mit fir ihn relevanten Kommunikationsbedlrfnissen und
_zielen konfrontieren, seine Mitverantwortung am Gesprachsgeschehen férdern und
seinem Kompetenzniveau angepasst sein. Diese Bedingungen haben einen wesent- ‘
lichen Einfluss sowohl auf Spracherwerbsprozesse als auch auf deren Produkte.
Verschiedene Typen von Gespréchsverldufen, von Diskursproduktion, von Sprach-
gebrauch bieten folglich verschiedene Lernpotentiale.

Aus den aufgefiihrten interaktiven Spracherwerbsbedingungen ergibt sich auch
eine Aufthebung einer strikten Unterscheidung zwischen der Mobilisierung und
der Konstruktion von Diskurskompetenz: um seine Fahigkeiten weiter ent-
wickeln zu kénnen, muss der Lernende die Moglichkeit haben, diese Fahigkei-
ten anzuwenden. Nur wenn der Lernende mit einer konstanten Anpassungs-
und Koordinationsarbeit in sozialen Handlungszusammenhdngen konfron-
tiert ist, ist er in der Lage seine kommunikative Flexibilitdt und seine prozedu-
ralen Fihigkeiten zu vertiefen. Die Frage ist nun aber inwieweit schulische
Interaktion diese Bedingungen erfiillt, bzw. erfiillen kann.

Interaktive und kognitive Prozesse laufen jedoch nicht direkt parallel ab. Viel-
mehr besteht ein komplexes Verhéltnis zwischen der interaktiven und der ko-
gnitiven Dimension des Spracherwerbs. Um dieser Komplexitit Rechnung zu
tragen bevorzugen wir den Begriff Erwerbspotentiale gegeniiber Erwerbsbe-
dingungen. Aufgrund der vorangehenden Diskussion schlagen wir vor, bei der
Untersuchung der schulischen Interaktion hinsichtlich ihres Erwerbspotentials
fiir Diskursfihigkeit von folgenden zwei Grundfragen auszugehen:

* An welchen interaktiven Dynamiken haben die Lernenden die Gelegenheit
(und die Fihigkeit) teilzunehmen?

*  Welches ist die Art und die Komplexitdt von diskursiven Aufgaben, welche
die Lernenden dabei zu bewiltigen haben?
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Auf dem Spiel steht hier also nicht die Frage, ob in der Klasse sprachliche Inter-
aktion stattfindet. Viel wichtiger scheint es aufzudecken, welche
Rollenverhiltnisse, welche Steuerungsaktivititen, welche lokalen Planungsstra-
tegien und damit verbundene Verantwortungsaufteilungen zwischen Lehrern
und Schiilern die Interaktionspraxis prigen. Diese Elemente sind grundlegende
Bestandteile des Unterrichts — des Unterrichts verstanden als sozialer Ort, d.h.
als Ort des zwischenmenschlichen, sprachlichen und nichtsprachlichen Han-
delns, dessen Materie die Interaktion selbst ist. Dies bedeutet auch dass das was
im Unterricht geschieht nicht einfach von einer gegebenen Methode oder einem
vorgesehenen Unterrichtsaufbau bestimmt wird, sondern auch das Produkt
eines angehenden gegenseitigen Aushandlungsprozesses zwischen den Teil-
nehmern ist, und keineswegs einer simplen Reproduktion vordefinierter Sche-
mata entspringt. Denn der Unterricht ist ein Ort in dem Lehrer und Schiiler ge-
meinsam die Interaktionssituation und somit die Bedingungen des Sprachenleh-
rens und -lernens gestalten.

Teil Il
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