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MuB man Beziehungen zu einer Gesellschaftstheorie herstelien; um das
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- Sprechenim Sprachunterricht genauer beschreiben zukonnen. Beschreibungen

~ auf der Ebene der Tradition sind auch ohne Gesellschaftstheorie moglich,
ferner kann das Spréchen auch empirisch beschrieben werden. Traditionelle
Besc}ireibungen, nur aufgrund von Curricula oder anderen Daten zeigen einen
gegegbenen Stand oder Ausschnitte davon, aber fiir einen Sprachunterricht in
einer ,,Sinnkrise®, wie der Deutschunterricht in Japan konnen Beschreibungen
der eigenen Tradition geschichtliche Zusammenhiinge erhellen, Auswege
bieten sie deshalb nicht. \

Empirische Studien des Sprechens im Sprachunterricht koénnen
tiberraschende Ergebnisse zu Tage fordern, etwa die Tatsache, dass stille
StudentInnen doch sehr engagiert lernen (kénnen), wie eine Studie von
Hoshii (2002) zeigt. Aber empirische Studien allein konnen die Paradoxa
des Sprachunterrichts noch nicht einmal in den Begriff bekommen.
Empirische Studien sind vielmehr ohne qualitative Beschreibungen nicht
moglich. Welche Daten soll man erheben, wie diese gewichten und wie
ihre Bedeutung fur die darstellén, die diese Daten oder die Situation des
Sprachunterricht gar nicht kennen. Ist ein Rahmen eimal geschaffen, kénnen
empirische Daten Voraussetzungen iiberpriifen und Argumentationen
wirkungsvoll unterstiitzen. Ein Beispiel: Die linguistische Analyse
,Unterrichtskommunikation® von Becker-Mrotzek / Vogt (2001) bietet
eine fundierte Analyse von kommunikativen Prozessen im Unterricht und
deshalb eine wertvolle Argumentationshilfe, auch in der Vorliegenden
Arbeit. Allerdings ist diese Studie nicht voraussetzungslos, was aber
nur teilweise in der Studie selbst thematisiert wird. Thematisiert wird
die Notwendigkeit Kommunikationsprozesse in Bezug auf den Kontext
éinzuteilen, zu sequentieren. Hier zitieren die Autoren Goffinan und benutzen
seine Rahmenmetapher, die in vielen vielen Studien begriindet ist (v.a.
in Rahmenanalyse 1977, im Orginal: Framé-Analysis 1974). Aber auch
schon die Auswahl des Tonaufnahmen unterliegt Kriterien, die nicht offen
gelegt werden. Fir den Leser erscheint die Auswahl zwingend und damit
die Argumentation empirisch untermauert, aber die Ausahl des empischen
Materials war nur méglich, weil die Autoren das deutsche Schulsystem
kannten. Sie waren selbst einmal Schiiler dieses deutschen Schulsystems
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deshalb wussten wonach sie zu suchen hatten, ich selbst kenne das japanische
Schulsystem nicht von innen und auch die japanischen Leser dieses Buches
konnten deshalb mit einigen Voraussetzungen Schwierigkeiten haben. Also
was ist zu tun? Die Voraussetzungen miissen geklirt werden. Es ist nicht
moglich alle kulturellen und sprachlichen Vorausstzungen offen zu legen,
dies wiirde einen unendlichen Regress bedeuten. An irgendeinem Punkt muss
ein Anfang gesetzt werden, aber es ist moglich dieses Problem theoretisch
reflektiert in den Begriff zu bekommen. Eine Theorie, die mit diesem Problem
umgeht ist die Systemtheorie von N. Luhmann. Luhmann verwendet in seiner
 Theoriearchtektur, den von G. Spencer-Brown entlehnten Begriff ,,re-entry*
um das Problem des gesetzten Anfangs zu beschreiben. Fiir Analyse von
Becker-Mrotzek / Vogt bedeutet das: Unsere Beobachtungen gelten fiir das
deutsche Schulsystem und es wire dann noch hilfreich gewesen, wenn sie
- ihre Daten noch qualitativ gewichtet hitten. Fiir Leser, die das deutsche
Schulsystem kennen erscheint die Analyse plausibel, aber gilt dies auch fuir
Leser mit vollig anderen Lerngewohnheiten? (dieser Begriff wird beschrieben
in Mitschian 1991) Dies ist aber nur ein Aspekt. Der andere und vielleicht
sogar wichtigere Aspekt hat mit der Sinnkrise des Deutschunterrichts in
Japan zu tun, auf die hier aber nicht besonders eingangen werden kann.
Empirische Ansitze sind aber nicht zukunftsoffen, sie beschreiben per
Definitionem nur einen gegebenen Ist-Zustand und haben nicht die Aufgabe
 Zukunfisperspektiven zu entwickeln. Aber der Unterricht, der mit der
‘deutschen Sprache verbunden ist braucht Zukunftsperspektiven und deshalb
ist eine reine Darstellung des Ist-Zustandes nicht zureichend. Aber natiirlich
geht es nicht um utopische Ideen, sondern es geht um Perspektiven, die an
‘einem Ort, in Japan, zu den jetzigen Bedingungen realisert werden kdnnen.
Doch, was sind die Bedingungen? Wieder sind theoretische Ansétze notig,
die die Probleme, ja Paradoxien des Sprachunterrichts in Japan zureichend
beschreiben.
Paradoxien....
....der Kommunikation.... |
e Paradoxon K1: Prekires Verhiltnis von Sinn und Struktur: Wie kann
Kommunikation analysiert werden? Kommunikation ist immer an
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ein Thema gebunden, gibt es rein forniale_ Ansidtze zur Analyse von
Kommunikation, die aber trotzdem sinnvoll sind und Sinn darstellen
kénnen? | | |

e Paradoxon K2: Wer entscheidet was Kommunikation ist? Ist der
Begriff der ,Kommunikation“ entscheidend oder gibt es auch ein
Phinomen ,Kommunikation“, welches die Grundlage fir den Begriff
,Kommunikation“ bildet? |

e Paradoxon K3: Der Begriff der Kommunikation ist schwer definierbar,

~er fillt in viele wissenschaftliche Bereiche, das Problem von »Sprache*
oder ,Kultur als wissenschaftlichem Begriff tritt hier nochmals auf.
Dieses Problem ist letztlich bei vielen wissenschaftlichen Begriffen zu
beobachten.... |

....im schulischen und universitdren Fremdsprachenunterricht der deutschen

Sprache.... (Paradoxa im Unterricht)

m Paradoxon Ul: Welche Rolle spielt die (dettsche) Fremdsprache im
Unterricht? Je wichtiger sie genommen wird, desto weniger schwierige -
Erklirungen konnen (zunichst) gegeben werden. Ohne Riickgriff auf die
Muttersprache werden (nicht nur in Japan) Inhalte schwerer vermittelbar.

m Paradoxon U2: Wieviel Motivation kann man voraussetzen? Wieviel
Motivation muss der Unterricht liefern, wieviel Motivation wird von den
Lernenden auch mitgebracht? Wie viel Druck darf man durch Noten oder
andere instutionnelle ZwangsmafBinahmen machen ohne die Motivation zu
gefidhrden? ~

m Paradoxon U3: Wie kann trotz des Unterrichts natiirliche Situationen der
Sprachbenutzung schaffen? Die Studenten lernen die (deutsche) Sprache
im Unterricht, jedoch nicht fiir den Unterricht!

.... In Japan

¢ Paradoxon J1: Soll man gegen die bisherigen Lerngewohnheiten
europdische Standarts im Unterricht oder zu Priifungszwecken fordern
oder soll man die bisherigen Lerngewohnheiten zur Verbesserung des
Wissens und der Kompentenzen der Lernenden weiter entwickeln.
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& Paradoxon J2: Soll der Deutschunterricht die Fremdheit betonen, die
Aspekte der deutschen Kultur, die fiir Japaner anders, fremd sind oder soll
eine libergreifende Perspektive angeboten werden?

@ Paradoxon J3: Ist der Lehrer ein Teil der Gruppe der Lernenden? Oder ist
der Lehrer ein Teil der Institution Universitit bzw. Schule?

Was bedeutet hier in diesem Fall ,paradox“ in diesem Fall (zur
Begriffsbestimmung, Kutschera 1989: 81)? Wortwortlich ist ,,Pardox®
gegen die iibliche Meinung (para = iiber, doxa = Meinung), im Laufe der
Begriffsgeschichte ist aus dem Begriff , Paradox® ein logisches Paradox,
eine logische Unmoglichkeit geworden, etwa von der Form A#A. Natlirlich
handelt es sich bei oben genannten Paradoxien nicht um logische Paradoxien,
es handelt sich vielmehr um gegensitzliche Annahmen, die beide zugleich
wahr sein konnen, wenn auch aus verschiedenen Griinden. Nehmen wir
das Beispiel des Gebrauchs der Zielsprache im Unterricht (Paradoxon
~ U1). Ein interessanter und vielfiltiger Fremdsprachenunterricht koénnte auf

Zusammenhinge der deutschen (und européischen) Kultur verweisen, die fiir
die japanischen Studenten interessant sein kénnten, wie z.B. das Verhéltnis der

- Geschlechter in Europa. Solche Themen konnen aber mit den weitaus meisten

japanischen Lernern nur in ihrer Muttersprache behandelt werden, damit ist
aber die deutsche Sprache nicht mehr Unterrichtssprache. Die Paradoxie liegt
in der Tatsache, dass sowohl der Gebrauch der Zielsprache im Unterricht, als
auch ihr Nichtgebrauch mit guten didaktischen Arguemten begriindet werden
konnen. Natiirlich gibt es Auswege aus den Paradoxa, z.B. didaktische
Entscheidungen des Lehrenden, Curricula aber auch Studentenbefragungen
kénnen die Paradoxa zugunsten einer Moglichkeit auflésen. Letztlich sind
aber nicht die Paradoxa verschwunden, sondern nur zeitlich fiir das System
aufgehoben, nach Luhmann konstituieren sich Systeme gerade dadurch das
Paradoxa aufgehoben werden. Zunichst zeigt ein kurzer Durchgang durch die
Geschichte des Sprachunterrichts, welche Wege in der Geschichte gegangen
wurden um die angegebenen Pardoxa aufzuheben. In den dann folgenden
Abschnitt soll gezeigt werden, wie diese Paradoxa in einem bestimmten Fall
aufgehoben wurden und zwar dem Deutschunterricht an einer japansischen
Universitit, der B8R I7A% (Universitat der Prafektur Aichi).
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II. Ohne ,,Kommunikation*: Rhetorik + Didaktik in der Geschichte

1. Die gesprochene Sprache im Sprachunterricht }

Sprechen ist v.a. im Sinne eines angestrebten Ziels von eminenter
Wichtigkeit. Nicht nur in Japan anworten die Studenten auf Frage nach
- den Motiven fiir die Wahl einer Fremdsprache: Wir wollen diese Sprache
sprechen lernen. Aber nicht nur von studentischer Seite wird dem Ziel
»Sprechen” eine enorme Wertigkeit beigemessen. Die , kommunikative
Methode* (zu dem Konzept und seinen vielfiltigen Auswirkungen:’ Neuner /
Hunfeld 1993: 83ff, Quetz 1981: 258ff, Imig 2004, zur Situation an deutschen
Schulen: Schuster 1992, kritisch, Apelt 1991: 228, Henrici 1995: 5) forderte
die Kommunikation und damit war und ist v.a. das Sprechen gemeint. Eine
genaue wissenschaftlliche Betrachtung zeigt dann, dass Sprechen nicht
mit Kommunikation gleichgesetzt werden kann und dass Schweigen im
Klassenplenum nicht automatisch die Abwesenheit von Kommunikation
bedeutet (vgl. dazu Hoshii 2002). Jedoch wird man auch nicht gut bestreiten
konnen, dass Sprechen und Kommunikation zusammengehéren, auch wenn
auch Schreiben, Horen und irgendwie auch Lesen mit Kommunikation
verbunden sind. Hier wird der Zusammenhang von Sprechen und
Kommunikation vorausgesetzt, was aber zu keiner letztendhchen Klarung
und Definition beider Begriffe beitrigt.

Sprechen ist sicherlich mehr als nur die Bewegung des Mundes und die
Erzeugung von Ténen, wenn man spricht produziert man AuBerungen mit
denen man handelt, durch die man Sinn erzeugt. Kommunikation kann als
die (interaktive) Erzeugung von Sinn verstanden werden, ist aber anders als
Sprechen nicht an das Medium der gesprochenen Sprache gebunden. Diese
vorldufige Definition von ,,Kommunikation* wird im Laufe der Untersuchung
weiter entfaltet.

2. Grammatisches Wissen und Rhetorik

 Aus (leider nur) wenigen Untersuchungen iiber die die Geschichte des
Sprachunterrichts weill man, dass der Unterricht der ,,Sprachmeister* vor 500 |
Jahren schon kommunikativ angelegt war. Die Franzosiche Sprache solite
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auch miindlich beherrscht werden und so war auch der Unterricht aufgebaut.
(Apelt 1991: 99-104). Es gab cinsprachigen Lateinunterricht (ebd. 56)
und friihkindlichen Spracherwerb, be,i‘ dem rémische Patrizierkinder von
griechischen Sklaven spielerisch das Griechische lernten. Dies war dann
kein Lernen von Regeln, sondern ein Lernen, Wélches ‘spielerisch und
nebenbei vonstatten ging. Trotz dieser Beispiele kann bis in 20 Jahrhundert
nicht von einem Sprachunterricht gesproychen werden, der die miindliche
Kommunikation systematisch (und intersubjektiv) mit einbezog. Hierzu
bedurfte es erst der technischen Umwiltzungen im 20 Jh., die von mir im
Artikel zum Thema ,Ho6ren“ im Zusammenhang zur Mediengeschichte
ausfiihrlich besprochen wurden. Durch die Moglichkeit der phonetischen
Transkription und besonders Aufnahme und Wiedergabe von gesprochener
Sprache konnte dieser Aspekt der Sprache eingehender und systematisch
in die wissenschaftliche Sprachreflexion mit einbezogen werden. Die
Sprachbetrachtungen vor dieser sind aber immer noch wichtig, ja sogar
dominierend und sollten deshalb erst einmal im Zusammenhang dargestellt
werden. |

Wenn es um Wissen und Reflexion von Sprache ging, dann war dieses
Wissen als grammatisches Wissen kodifiziert. Schon seit der Antike war die
Grammatik dabei auf den Aspekt der Sprachstruktur bezogen, als Ausgleich
fungierten jedoch Rhetorik und Dialektik, die den Bereich des Sprachlichen
Handelns mit reflektierten (zum Anspruch der Rhetorik vgl. Mainberger
1987: 42ff, zur Geschichte der Grammatik, Kdller 1988).

Die wissenschaftliche Beschreibung der Sprache vor dem 19 Jh. bezog
sich auf die Ausbildung und Verfeinerung der Intuition von Sprachbenutzern,
nicht wie nach dem 19 Jh. auf die abstrakte Beschreibung der Sprache
durch intersubjektive Kategorien. Die Sprachbeschreibung, die sich auf die
Struktur der Sprache bezieht, fiihrte zur Integration der Grammatik in den
wissenschaftlichen Diskurs. Die Rhetorik, die auf individuelle Kompetenzen
~ rekurierte blieb ausserhalb des wissenschaftlichen Diskurses, u.a. weil sie es
nicht vermochte rhetorische Kompetenzenallgemein zu beschreiben und damit.
(natur-)wissenschaftlichen Anspriichen der allgemeinen Nachvollziehbarkeit
zu geniigen (vgl. Luhmann 1992: 141-145). In dem MaBe in Unterricht
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mehr und mehr zu einer Angelegenheit staatlicher Plannung wurde, war
kategoriales Wissen, dass sich in Strukturen ausdriickte und in eine zeitliche
Ordnung gefasst werden konnte, ein wichtiges Werkzeug. Lange Zeit war
die Rhetorik in diesem Bildungsplan selbstverstindlich verankert gewesen
(vgl. Dolch 1971, passim), aber in dem MafBe in dem die Plannungen
“abstrakter wurden, stieB die Rhetorik an ihre Grenzen. Implizit, durch den
Bildungsgedanken, durch Stilistik und literarisches Wissen blieb die Rhetorik
ein Stiick sprachlichen Wissens, aber die Kategorien, die die Grundlage der
- Lehrpléne darstellten waren grammatisch. In dieser Zeit, Mitte des 19 Jh.
offnete sich Japan dem Westen und machte das grammatische Wissen zur
Grundlage seiner curricularen Planung.

3. Eine neue Didaktik und ihre Reflexion ,

Die Entwicklungen die durch die Technik ausgelést wurden und die
Mitte des 20 Jh. zur Prigung des Begriffs ,,Kommunikation* fithrten
zeigen viele Anzeichen eines revolutiondren Paradigmenwechsels. Die
technischen Entwicklungen, auf ich schon hingewiesen habe, fiihrten
zu einer zunehmenden Etablierung des kommunikativen Paradigmas im
Sprachunterricht. Didaktiker, wie Vietor orientierten sich an der gesprochenen
Sprache (hierzu Quetz 1982: 256/257). Dies ist an sich nichts Neues, wie oben
gezeigt wurde, jetzt gab es jedoch parallel auch eine Reflexion der neuen
Didaktik. Es ist zwar keine urséchliche BeeinfluBung der Sprachtheoretiker
durch die Sprachdidaktiker oder umgekehrt nachweisbar. Dies ist bei der
Etablierung eines neuen Paradigmas nicht notwendig, vielmehr handelt es
sich um verwandte Fragestellungen, die in mehreren wissenschaftlichen
Disziplinen, ja teilweise iiber die Wissenschaft hinaus in Kunst, Literatur
weiter verfolgt werden. Diese Aquivalenz der Fragestellungen ist auch
im Artikel tiber Horen behandelt worden und kann hier nicht vollstindig
wiederholt werden. Wichtig ist, dass praktische, in diesem Fall didaktische
Fragestellungen, nur mit Reflexion zu einem selbsttragenden Paradigma
werden kénnen. Im Zusammenhang mit der beginnenden Etablierung der
kommunkativen Methode sind zwei Wissenschaftler zu nennen: Wittgenstein
und Biihler. Beide verwenden nicht den Begriff , Kommunikation®,
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aber beide versuchen eine véllig neue Sprachtheorie zu entwickeln. Der
spidte Wittgenstein orientiert sich mit den Begriffen ,,Sprachspiel“ und
,Familiendhnlichkeit“ nicht nur an der logischen Struktur der Sprache,
sondern auch an dem, was spiter Kommunikation. geannt wurde zu
Wittgenstein im Kontext der Analyse von Sprache: Trabent 2003: 304ff,
im Zusammenhang des Gesamtwerks: Majetschak 1996: 365ff). Biihler
(1934/1982) integriert, von der Psychologie kommend, die Ausdrucks- und
Apellfunktion in seine Sprachtheorie und bezieht damit sprachliches Handeln
in seine Sprachtheorie ein. ‘

Auch andere Reflexionen zu kommunikativen Funktionen von Sprache
gab es, es jedoch auffillig, dass es keine Versuche gab, die Tradition der
Rhetorik als Ganzes fiir eine Sprachbetrachtung zu nutzen, die nicht nur von
. grammatischen, sondern auch von Kategorien des Handelns ausgeht. Sogar
in der Sprechwissenschaft, die die Rhetorik als Teilgebiet integriert werden
die historischen Aspekte der Rhetorik ausgeklammert (Ross 1994, hierzu
besonders 49/50).

Die Grundlagen fiir eine wissenschaftliche Beschreibung von (miindlicher)
Kommunikation waren gelegt, aber der Begriff ,Kommunikation® taucht
weder bei Wittgenstein noch bei Biihler auf.

I11. Das kommunikative Paradigma, auch im Sprachunterricht

Ein Schritt zur FEtablierung der kommunikativen Methode im
Sprachunterricht war der Begriff der ,Kommunikation® selbst. Mit der
Prigung des Begriffs begann aber auch gleichzeitig schon die Diskussion
um die Bedeutung des Begriffs, die hier ebenfalls, wenn auch leider nur in
groben Umrissen, nachgezeichnet werden soll.

1. Ein Begriff wurde gepriigt und verbreitet sich

Der Begriff ,,communicatio® bedeutet in Latein schlicht ,,Mitteilung*
(Worterbuch, S. 83). Bei Quintillian bedeutet ,,communicatio® eine
rhetorische Figur, bei ein scheinbarer Dialog stattfindet (Harj‘ung 2000: 601).
Diese Figur ist verwandt mit der rhetorischen Frage.
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Der Begriff ,, Kommunikation wurde Anfang des 20 Jh. in der heutigen
‘Bedeutung noch nicht verwendet. Der Begriff , Kommunikation® entstand,
aus der abstrakten Beschreibung von elektronischer Kommunikation,
die erste bekannt Erwihnung des Begriffs in seiner heutigen Bedeutung
ist die Monographie von Claude Shannon und Warren Weaver ,,The
Mathematical Theory of Communication® von 1949 (vgl. Craig 2001: 126).
Der Begriff ,, Kommunikation“ und seine bildliche Erkldrung im Sender /
Empfianger Modell wurde Vorbild einer boomenden Forschungsrichtung
,,communication research® in den 50ger Jahren des 20 Jh. und dariiber hinaus.
Der Begriff ,,communication“ war zwar seit den 20iger Jahren des vorherigen
Jahrhunderts bekannt (ebd. 127), seine rasante Verbreitung erfuhr er durch
die Monographie von Shannon und Weaver. ,, Kommunikation® ist seit den 50
Jahren einé theoretische und praktische Forschungsrichtung in Bereichen wie
Linguistik, Psychologie, Jourmalismus und Werbung und viele mehr. Diese
schnelle und weite Verbreitung des Begriffs signalisiert eine Notwendigkeit,
die Notwendigkeit kommunikative Zusammenhinge in der Gesellschaft
benennen zu konnen.

2. Das kommunikative Paradigma

Das kommunikative Pardigma die Fortsetzung der des Diskurses iiber
Kultur. Der Begriff LJKultur“ entstand im ausgehenden 18 Jh. Um die
Gesellschaft und ihre Veriinderungen von auflen beobachten und beschreiben
zu konnen. Bis dahin waren die Beschreibungen auf religiésen Grundlagen
moglich gewesen. Die Gesellschaft(en) wurden jedoch komplexer,
gesellschaftliche Schichten veridndern sich, eine Zentral beschreibung wurde
daraufhin mit dem Begriff , Kultur erreicht. Zum Anfang des 20 Jh. war
diese Beschreibung durch Kultur und kulturelle Unterschiede zumindest
fragwiirdig geworden. Die Kulturphilosophie versucht diese Beschreibungen
zu verlingern mit dezidierteren Reflxionen zur Kultur. Anfang des 20 Jh.
entstand die Soziologie und mit ihr gesellschaftliche Beschreibungen. Der
Begriff ,,Kommunikation“ passt in die gesellschaftlichen Beschreibungen,
indem auf die Sinnerzeugung durch die Individuen und auch durch
gesellschaftliche Institutionen rekurierte. In dieser Hinsicht verwendet
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die soziologische Theorie von N. Luhmann den Begriff Kommunikation.
Luhmann analysiert nicht mehr Individuen in einer Gesellschaft oder
Institutionen, sein Ausgangspunkt ist die Kommunikation innhalb der
Gesellschaft. Kommunikation ist fiir Luhmann Sinnerzeugung und damit
die Grundlage der Gesellschaft {iberhaupt. Weil Luhmann die Gesellschaft
als Kommunikation beobachtet ist seine Theorie fiir die Wirkungsweise
der Kommunikation in der Gesellschaft blind, die Kommunikation ist
Luhmanns blinder Fleck. Luhmanns Theorie ist jedoch eine umfassende
Gesellschaftstheorie, die die Basis von gesellschaftlichen Verénderungen
auf der Ebene der Kommunikationstheorie erkldren kann. Leider kénnen
wichtigen Einzelheiten von Luhmanns Gesellschaftstheorie in diesem
Rahmen noch nicht einmal anstzweise besprochen werden. \

Aber die Notwendigkeit des Begriffs ,,Kommunikation® 148t sich mit
Luhmann Theorie der soziokulturellen Ausdifferenzierung miihelos erkldren.
Nach Luhmann differenzieren sich komplexe Gesellschaften funktional
immer weiter aus, der Zentralbegriff, das was die Gesellschaft Zusammenhéilt,
dh. zu einer Gesellschaft macht ist bei Luhmann die Kommunikation.
Institutionen aber auch individuelle Bediirfnisse sind dann auf der Ebene der

Kommunikation beschreibbar.

3. Kommunikation und Kommunikationen

Luhmanns hochabstrakte Theorie arbeitet zur Verdeutlichung mit
Prozessen, die auf kontingenten Begriffen beruhen. Es sind diese Begriffe,
es konnten aber auch andere sein, nur haben sich zufillig diese durchgesetzt.
Ein Beispiel ist im Bereich der Erziehung und Schule der Begriff ,,Bildung®.
Luhmann (1992: 133) zeigt die Notwendigkeit dieses Begriffs fiir eine
Erziehung, die nicht nur Fakten vermitteln will. Und doch ist der Begriff
,,Bildung* kontigent, weil er z.B. in den anglo-amerikanischen Kuituren SO
nicht vorkommt. Dort wird mit den Begriffen ,,education* und ,.training"
gearbeitet, der zB. den deutschen Begriff , Weiterbildung teilweise
abdecken kann. Luhmannns Beschreibungen sind von den kontingenten
Begriffen unberiihrt, eine Ausnahmen bilden allerdmgs zentrale Begrlffe wie
Kommunikation oder System.
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| Kontingente Begriffe in ihrer Verwendung und ihren gesellschaftlichen
Bedeutungen nachzuzeichnen zeichnet die Kommunikation einer Gesellschaft |
nach. Ein Dikurs iiber Lernen, Erziehung und Wissen ist auch ohne Bildung
moglich. Andere Begriffe treten an die Stelle, ohne dass sie allerdings
(genau) dasselbe bedeuten, sie sind nur strukturell &quivalent, in bestimmten
diskursiven Zusammenhéingen. Die Sprache, eine Sprache ist damit
\‘Verstanden als eine bestinimte Form etwas auszudriicken, was in anderen
Sprachen durch andere Begriffe oder in anderen Kontexten durch andere
Begriffe ausgedriickt werden kann (vgl. Luhmann 1992: 188ff).

4. Die kommunikative Methode im Sprachunterricht

Wie oben schon angesprochen, hat die Einbeziehung der miindlichen |
Kommunikation durchaus Tradition im Sprachunterricht. Aber erst seit
den 1970iger Jahren spricht man von der kommunikativen Methode.
Sie zeichnet sich dadurch aus, dass dem Sprechen ein zentraler Platz im
Uriterricht eingerdumt wird und zwar auf Kosten von Grammatik und
Schreiben. Unter Sprechen versteht man seit der kommunikativen Methode
ein sinnerzeugendes Sprechen, um Meinungsausdruck, Diskussion und
Arguemtation in der Fremdsprache. Die kommunikative Methode ist weniger
ein Sprechen von auswendig gelernten Redemitteln (pattern), wie dies bei
der audiolingualen Methode der Fall war. Sehr gut 148t sich dies an der
Ubungstypologie zum kommunikativen Deutschunterricht (Neuner et al
1981) zeigen, in der das sinnerzeugende Sprechen auf verschiedenen Stufen
gelehrt wird. Das Sprechen fithrt vom Verstehen (Stufe A), liber reproduktive
Ubungen (Stufe B), und reproduktiv-produktive Ubungen (Stufe C) zu
produktiven AuBerungen (Stufe D).

Als theoretische Basis orientierte man sich an Habermas Theorien zur
Kommunikation (Wagner 1981, Quetz 1982, Henrici 1995). |

Der Zusammenhang zwischen Habermas Theorien und der Didaktik des
Fremdsprachenunterrichts war nur auf einer allgemeinen Ebene herzustellen
was Henrici (1995: 5/6) aus empirischer Sicht beklagt. Die Diskussion
um kommunikative oder kognitive Orientierung hat, so Henrici (ebd)
den Charakter von ,,Glaubensbekenntnissen.” Henrici versucht in seinem
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diskursanlytischen Untersuchungsdesign auf empirisch zu klirende Fragen
zu konzentrieren, was ihm aber nicht gelingen kann. Das Problem der
Beobachtung stellt sich auch dort, objektiv-empirische Analysen sind nicht
moglich, was aber nicht heisst Begriffserklarungen in der Fremdsprache (das
Untersuchungsziel von Henrici) nicht untersucht werden kénnen. Aber die
,»Glaubensfragen lassen sich nicht empirisch beantworten, unbeantwortet
treiben sie weiterhin ihr Unwesen. Was also ist zu tun? An einer theoretischen
Fundierung, die Glauben, Meinungen und Paradoxa, wissenschaftlich-
empirisch nicht zu entscheidende Fragen, in den Begriff bringt, fithrt kein
Weg vorbei. Fiir einen solchen Fall sind konstruktivistische Theorieentwiirfe
eines N. Luhmann sehr niitzlich, weil sie helfen Entscheidungen und Paradoxa
zu beschreiben. Die kommunikative Methode im Sprachunterricht von den
70iger Jahren bis Mitte / Ende der 80iger Jahre war in diesem Sinne nur ein
Durchgangsstadium. Die Fragestellungen der kommunikativen Methode sind
" immer noch aktuell und in diesem Sinne lebt die kommunikative Methode
fort. Der Begriff der kommunikativen Kompetenz einer der SchliisSelbegriffe
der kommunikativen Methode ist durch genauere Beschreibungen verfeinert
worden, die Fragestellung, was unter kommunikativer Kompetenz zu
verstehen ist, bleibt damit aber hochaktuell. Die kommunikative Methode
selbst sollte durch eine verfeinerte meta-kommunikative Methode abgeldst

werden.

5. Referenzrahmen: genaue kommunikative Kompetenz

Schon zu Zeiten der kommunikativen Methode im Sprachunterricht
entstand mit dem Thresfold level und seinen Nachfolgern in vielen
Sprachen, im Deutschen Kontaktschwelle (1981), ein Grundgeriist von
kommunikativen Sprachunterricht, welches besonders fiir Tourismus, aber
auch fiir einfache berufliche Kommunikationen gedacht war. Auch wenn
die kommunikative Methode in Europa von der interkulturellen und dann
von der kognitiven abgelost wurde, wurde die Arbeit an europaweiten
Grundlegungen fiir kommunikativen Sprachunterricht fortgefithrt. Das
Ergebnis war der Gemeinsame FEuropdische Referenzrahmen (GER),
der einen- viel weiteren und strukturierteren Kommunikationsbegriff
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beinhaltet, als sein Vorginger die (deutsche) Kontaktschwelle. Entwickelt
von Experten des Europarates und verschiedener Universititen bietet der
Referenzrahmen genauere Beschreibungen von Kommunikation, auch von
miindlicher Kommunikation an, die an dieser Stelle kurz nachgezeichnet
werden sollen. Sprachliche Fahigkeiten werden nach dem Referenzrahmen
in Skalen angegeben. Normalerweise ist die unterste Kompeten'zebene“Al,
die iiber (A2, B1, B2, C1) zur obersten Stufe C2 fiihrt. Fiir die miindliche
Kommunikationsfihigkeit stehen (je nach Zahlweise) 27 (!) Skalen zur
Verfiigung, die hier nicht alle beschrieben werden konnen. Entscheidend ist
aber, dass nicht nur einfach , miindliche Kommunikationsfihigkeit“ postuliert
wird, sondern das genau beschrieben werden kann, welche Dimensionen die
miindlliche Kommunikationsfihigkeit umfassen kann. o

Skalen fiir die miindliche Kommunikation (aus GER):
e Muendliche Prouktion allgemein
monologisch: Erfahrungen beschreiben (64ff),
Argumentleren
Offentliche Ankuendlgungen machen,
vor Publikum sprechen,
miindliche Interaktion allg. (79ff),
muttersprachl. Gesprichspartner verstehen,

Konversation,

e informelle Diskussion (unter Freunden),

e formelle Diskussion,

e zielorientierte Kooperation (zB. Autoreperatur), Dienstleistungen,
e Informationsaustausch,

e Interviewgespriche

Dazu kommen dann 6 Skalen fiir Strategien, die mit dem Sprechen

verbunden sind: |

e Planen von sprachlicher Produktion (70)
. Kompensation von Fehlern
e Kontrolle der eigenen Sprache und sprachliche Reperaturen,
Dann gibt es noch die Interaktionsstrategien (87ff):
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e Sprecherwechsel
e Sprachliche Kooperation
e um Klirung bitten
Skalen fuer linguistische Kompetezen, die sich direkt auf die miindliche
Kommunikation beziehen:
e Grammatische Korrektheit (114),
° Aussprache und Intonation (117),
e Soziolinguistische Angemssenheit (121)
o Flexibilitdt (124/125),
e Sprecherwechsel,
e Themenentwicklung,
e funktionale > Fliissigkeit
e Kompetenz > Genauigkeit
Eine erschopfende Menge von empirisch validierten Skalen, die alle
verschiedene Aspekte des (miindlichen) Sprachgebrauchs abdecken. Im
néchsten Abschnitt geht es dann um die Frage, wie sich einge dieser Skalen
im (deutschen) Sprachunterricht in J. apan einsetzen lassen.

IV. Kommunikation im deutschen Sprachunterricht in Japan

1. begrenzte kommunikative Methode 7 :

Der Deutschunterricht in Japan blieb von der Einfihrung der
kommunikativen Methode in Deutschland (und Europa) und den Folgen
nicht unberiihrt. Viele viele Deutschlehrwerke filhren nun im Titel den
Begriff ,Kommunikation®. Inhaltlich gibt es aber wenig Biicher, die von
einer Grammatik zentrierten Instruktion abweichen. An den 1996 von
Slivensky Untersuchungen zur schwachen Position von kommunikaltiven |
Lehrwerken (und Lehrmethoden) hat sich bis zum Jahre 2006 nichts
landesweit geléindert. Warum nicht? Es gibt dafiir nicht nur einen Grund.
Teilweise mag es auch an der mangelnden Bereitschaft einiger Lehrer liegen
sich umzustellen und aus eingefahren Grammatik—Ubersetzuhgs-Gleisen
auszubrechen. Aber es gibt auch andere Griinde. Japan ist nicht Europa und
deswegen sind einige kommunikative Prozesse andérs zu betrachten. Hier
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soll nicht einer kulturellen Einmaligkeit von Japan das Wort geredet werden,
der Begriff , Kultur* ist zwar nicht unpasssend, besser ist jedoch der Begriff
der Lerngewohnheit. Die Lerngewohnheiten in Japan lassen eine einfache
Ubernahme kommunikativen Unterrichts aus Eurbpa (oder den USA) nicht
zu. Miindliche Kommunikation als Unterrichtsmethode ist fiir japanische
StudentInnen (in der Regel) unbekannt. Es gibt (fast) keine miindlichen
Priifungen und die systematische Forderung kommunikativer Kompetenzen
ist unbekannt. So betrachtet wire eine schnelle und reibungslose Einfiihrung
kommunikativen Sprachunterrichts eher eine Uberraschung gewesen.

2. Ein kommunikatives Curriculum (als Beispiel)

Das jetzt existierende Curriculum der FHFIRIZARZY (im folgenden
abgekiirzt:ken-dai) 146t kommunikativen Unterricht nicht nur zu, sondern
setzt ihn in verschiedenen Bereichen voraus.

Jahrgang Ziele Massnahmen Verweise
1. Jahr Grundlegende Unterrichtssprache Deutsch Lehrbuch
‘ Klassenraum- Einfuehrung (auf Japanisch, eine | Ach so (neu),
Kommunikation | Unterrichtseinheit) Phoentik-
(KlassKomm) Phoentik und Klassomm. programm,
Sozialformen (Frontalunterricht, | GER: Al
Partner-, Gruppenarbeit) - | >Skalen:
kurze miindliche Priifungen (= Basis)
(4mal) ’ miind].
Grammatik auf Deutsch ’ Produktion allg.
Miindliche Abschlusspriifung . (deu S. 64)
Interaktion allg.
(deu S. 79)

Kommunikation ist Handeln und wird deshalb idealerweise durch Handeln
vermitttelt. Fiir die sowieso Handlungsungewohnten japanischen Lerner
ist es dann aber auch schwierig, dies dann auch noch in einer fiir sie neuen
‘Fremdsprache zu tun zu miissen. Es gibt zwar auch Lerner, die die neue
Freiheit schnell wahrnehmen und auch nutzen, aber diese sind Ausnahmen.
Normalerweise sind die Lerner nicht bereit zu handeln, aber sie leisten
auch keinen -aktiven Widerstand. Sie sind in der Lage sich einer neuen,
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ungewohnten Kommunikation auszusetzen. Diese Bereitschaft konnte m.E.
durch flankierende Kommentare und Hintergrundinformationen in Japanisch
noch vrstérkt werden.
" Das Curriculum im ersten Jahr nimmt Bezug auf folgende Skalen
des Referenzrahmens: mindliche Produktion allgemein (GER: 64) und
Interaktion allgemein (GER: 79). Nach eigener Emschatzung erreichen die
Studenten (in der Regel) die Stufe A2.

Desiderate: Genauere curriculare Feinbestimmungen der Stufen Al
und A2 wiren wiinschenswert, ferner eine Evaluierung von aufien. Die
Konversation- und Grammtikunterrichte kénnten besser koordiniert werden.

Jahrgang Ziele ~ Massnahmen - Verweise
1 2. Jahr Interaktionen innerhalb | Unterrichtssprache Deutsch | ZD-Material:
des Klassenraums Sozialformen ,»50 geht’s®
(Fortsetzung), - (Partner-, Gruppenarbeit) daraus Themen
Vorbereitungen auf Miindliche als Sprechanldsse
Interaktionen in Abschlusspriifung und Themen fiir
Europa, Vorbereitung “Simlation der miindlichen die Priifung
auf die Priifung ZD-Priifung (ein bis Internet
Zertifikat Deutsch (ZD) | zweimal) | GER A1/A2 >
B1 (als Ziel)
Skalen: s. o.
(Basis) +
Zielorientierte
Kooperation,
Transktionen
‘(deu S. 83f)

Die Ferien bewirken trotz Ferienhausaufgaben eine Absenkung des
Niveaus auf Al. Nur wenige Studenten nutzen die Ferien des ersten Jahres
um sich in Deutschland oder Japan weiterzubilden. Im zweiten J ahr werden
die Studenten im Aufsatz und Konversatlonkurs (in vier Unterrichtseinheiten
in Woche) auf die Priifung Zertifikat Deutsch vorbereitet, die (allgemein)
der Stufe B1 des GER entspricht. In einigen Fillen gibt es eine Koordination
der Vorbereitung, leider ist dies eher die Ausnahme. Die Niveauunterschiede
zwischen den Studenten verbreitern sich, es ist aber nicht moglich besonders
motivierte Studenten zu einer Intensivgruppe zusammenzufassen. Wie

— 245 —



B AE N B EE 388 (S5 - )

nach ersten Jahr gibt es am Semesterende miindliche Abschlusspriifungen,
dariiber hinaus haben die Studenten die Moglichkeit zwei 15miniitige
Probepriifungen abzulegen, die nach den Kriterien der Zertifikats-Priifung
abgehalten werden, aber nicht in die Benotung einflieBen. Benotet werden
die (miindlichen Abschlusspriifungen) und die Teilnahme am Unterricht.
Die Probepriifungen sollen die Studenten mit dem Priifungsformat der ZD-
Priifung vertraut machen, welches fir sie vollig ungewohnt ist. Besonders
der Meinungsausdruck, wie er auch in den Deskriptoren des GER (79 und
83), aber auch in den Priifungsanforderungen der ZD verankert ist, ist fiir die
japanischen Studenten vollig neu. Zwar driicken die Studenten im Freundes-
- oder Familienkreis ihre Meinung aus, aber in der Offentlichkeit ist dies eher
“selten. Es ist nicht verpont, auch sind nur wenige Sanktionen zu befiirchten,
aber die Studenten halten Meinungsausdruck offenbar fiir unnétige
Energieverschwendung: ,Die Dinge sind festgelegt und funktionieren
gut oder zumindest leidlich, warum soll ich mich aufregen? scheint mir
der Tenor zu sein. Die Studenten miissen dann nicht nur die deutschen
Redemittel des Meinungsausdrucks lernen, sondern mindestens ebenso die
Notwendigkeit die eigene Meinung vor anderen offen zu dulern. Obgleich sie
nicht zum Ziel von Kritik seitens anderer Studenten werden kénnen, da die
Priifung unter 4 Augen stattfindet und es auch sehr unwahrscheinlich ist, dass
offene Kritik gesuBert wiirde, weil man Japan solch offene Kritik als Angriff
auffassen wiirde, findet auch selten eine spielerische MeinungsiduBerung
statt. Im Frontalunterricht, vor allen andernen ist ein Meinungsausdruck
extrem schwierig, nicht nur die sprachlichen Anforderungen, sondern v.a
die kulturellen Gewohnheiten sind hier hinderlich. In Partnerarbeit und
- besonders in Gruppenarbeit oder in Zweiergespriach mit dem Lehrenden
sicht dies anders aus. Meinungsausdruck in Form von eigenen Vorschligen
oder Erzihlungen eigener Erfahrungen finden, wenn auch selten, statt. Den
Studierenden zu zeigen, dass diese eigenen Meinungsdarstellungen genau
das sind, was in der Priifung ZD verlangt wird und das sie (schon) in der Lage
sind, diese Anforderungen zu erfiillen ist auch ein Ziel, der Vorbereitung auf
die ZD- Priffung. |

Desiderate: effektive Zusammenarbeit aller Kollegen am ZD-Projekt,
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bessere Unterstiitzung der Studenten, die in Europa lernen.

Jahrgang Ziele Massnahmen Verweise
3. Jahr Abstrakte Themen | Unterrichtssprache Deutsch | Material aus
Interaktionen (Vergleich zu japanischen verschiedenen
.| innerhalb des Begriffskonzepten) Quellen (teilweise
| Klassenraums selbststindige NHK),
(Fortsetzung), Themenauswahl Internet
selbststindige Sozialformen GER A2, B1
Auswahl, (Partner-, Gruppenarbeit) (AD)
Vor- oder Prisentationen in Gruppen | > Skalen: s. 0.
Nachbereitung Miindliche (Basis)
von Themen (nach | Abschlusspriifung Interaktion allg.
Angeboten) (deu S: 79)
Informations-
austausch (deu S. 84)

Im dritten Jahr haben die Studenten die Moglichkeit weitergehender
auf den Unterricht Einflul zu nehmen. Die Studenten diirfen sich den
Unterrichtsstoff aus einer Liste selbst aussuchen, ja sie diirfen sogar eigene
Vorschlige auf die Liste setzen. Gruppenarbeit und Projekte auBerhalb des
Klassenraums gehoren zu Kernbestandteilen des Konversation-Unterrichts.
Zu den Unterrichtsprojekten miissen die Studenten allerdings iiberredet
werden, die Ergebnisse kénnen sich dann aber sehen lassen. Obwohl die
Studenten Gruppenarbeit im Sprachunterricht gewohnt sind, sind trotzdem die
Organisationsprozesse der Gruppenarbeit sehr langwierig und teilweise auch
wenig effektiv. Es zeigt sich, dass die Studenten zwar die Form der Gruppen-
oder auch Partnerarbeit kennen, aber bei komplexeren Fragestellungen in
der Gruppenarbeit sehr lange brauchen um zu Defintionen der Aufgabe oder
zu Schritten der Losung zu kommen. Es wird wenig arbeitsteilig gearbeitet
und auch die Frage: Was ist die Sprache der Gruppenarbeit, Japanisch oder
Deutsch stellt ein grosses Problem dar. Die Verwendung der japananischen
Sprache stellt aus meiner Sicht eher eine Bereicherung dar: Begriffe
fordern zum Vergleich auf und die Ideenfindung und Planung funktioniert
schneller. Dies ist aber gegen die im ersten und zweiten Jahr etablierten
Gewohnheit, im Unterricht mit mir, bis auf wenige Ausnahmen, die deutsche
Sprache zu verwenden. Nun sollen Sie im Unterricht Japanisch miteinander
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reden und miissen auch noch feststellen, dass der Dozent die meisten
Gruppengespréche auf Japanisch versteht. Nachdem die erste Uberraschung
dariiber aber ﬁberwuriden ist, gelingen dann langsam auch die Bearbeitung |
schwererer Arbeitsauftrige. Das Ziel bleibt aber auch die Verbesserung
der Sprachkompetenz in der deutschen Sprache. Deshalb sind dann die
Prisentationen (und eventuelle Poster) dann auf Deutsch.

Desiderate: Die Verwendung von deutscher Fachsprache und
Fachkommunikation kann leider nur ungeniigend geiibt werden. Eine
Verbindung von Sprach- und Fachunterricht wire hier absolut wiinschenswert.
Auch eine stirkere Integration des Internets in den Unterricht wire von
Vorteil.

Jahrgang Ziele ‘ Massnahmen Verweise
4. Jahr Eigenstindige | Unterrichtssprache Deutsch | Selbststindige
Organisation von | (Vergleich zu japanischen Material-
Kommunikation in | Begriffskonzepten) recherche im
Gruppen Prisentationen von Internet,
Selbststindige eigenen Themen und Absprache mit dem
Auswahl und selbststindige Organisation | Lehrer vor jeder
Vorbereitung von | der Sozialformen und Prisentation
Themen (teilweise) Medien GER A2 bis C1
Vorbereitung auf (C2)
die Abschluss- ‘ Skalen: s. o.
prifung (Basis) + vor
"Publikumsprechen
(deu S. 66)

Der Konverstationsunterricht des vierten Jahres ist freiwillig, aber er
stellt auch eine Vorbereitung auf die miindliche Abschlusspri,ifung dar.
Ungefihr ein Viertel der Studenten besuchen den Unterricht und prisentieren
eigenstindig Informationen und Meinungen zu selbstgewihlten Themen.
Auch die Art und Weise der Prisentation wird selbst bestimmt, allerdings
gibt es Ratschlige und Tipps des Dozenten, die aber nicht immer befolgt
werden. Die Studenten sollen nicht nur lernen (auf Deutsch) verstindlich
zu sprechen, sondern auch zu dem japanischen Publikum verstindlich zu
sprechen. Anfangs auf Vorschlag des Dozenten, dann aber mehr und mehr
selbststindig konzipieren die Studenten gute Arbeitsblitter und orgnisieren
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die Arbeitsprozesse wihrend ihrer Prisentation, z.B. indem sie Gruppenarbeit
einsetzen um das Verstindnis ihrer Informationen zu sichern oder zu erhéhen.
Die Themen sind teilweise orginell oder driicken eigene Anteilnahme aus, die
Priisentationen sind in der Regel als gelungen zu bezeichnen.

Desiderate: Es wire gut den Studenten gegen Ende ihres Studiums eine
Perspektive zu geben, wie sie weiter Deutsch lernen kénnen. Auch sollte die
Universitit Méglichkeiten schaffen, wie sich die Studenten nach ihrer Zeit an
der Universitét weiter treffen konnen.

3. kommunikative Maglichkeiten

- Die Situation des Sprachunterrichts, die sich in Japan im Moment zeigt,
bietet auch Chancen, gerade fiir die deutsche Sprache. Der Diskurs um die
zukiinftige Rolle der deutschen Sprache hat oft ein hohes Niveau und er
wird auch als interdisziplindrer Fachdiskurs gefiihrt. Auch die Einfiihrung
von DaF an deutschen Universititen war ein Fachdiskurse tranzendierender
Fachdiskurs. So ist es auch in Japan. Und dieser Diskurs erzeugt Sinn und auch
einzelne neue Unterrichtsansétze. Besonders in Japan stellt sich das Problem
der Legitimation der deutschen Sprache in besonderen Ausmaf. Durch die
versteckte adminstrative Foérderung, die Deutsch (und Franzosisch) in Japan
erfahren haben, hat sich das Problem einer Legitmation lange Jahre nicht
gestellt, bis dann Anfang der 90iger Jahre das Problem plotzlich hereinbrach.
Seitdem ist viel geschehen, in fiir die deutsche Sprache in Japan positive und |
negative Richtungen. Es gilt nun die positiv erreichten Errungenschaften zu
vernetzen und sowohl curricular als auch unterrichtspraktisch umzusetzen.
Ich selbst habe in der Zeitschrift ,,Deutschunterricht in Japan“ einen
Rahmen skiziert, der auch der Rahmen dieser Reihe (Schritte zu einem auf
Spracherwerb ausgerichteten Fachunterricht) ist. ,,Kommunikation® spielt
in diesem Rahmen die Rolle eines MaBstabs an dem sich sowohl curriculare
Entscheidungen, als auch unterrichtspraktisches (und alltéigliches) Handeln
bewerten 1dBt. Jeder Fachunterricht 146t sich dabei kommunikativ
unterrichten und kommunikative Reflexion 148t sich mit jedem Fach- und
Sprachunterricht koppeln. Dabei ist aber die Kommunikation als Reflexion
ein eigener Teilbereich fachlichen wissenschaftlichen Handelns. Hierfiir
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miissen Materialien bereitgestellt oder adaptiert werden: Lehrbiicher, Filme,
Texte, Grafiken, die teilweise auf dem Lehrbuchmarkt schon vorliegen
und teilweise kostenlos erhiltlich sind. Aber es sind auch Adaptionen und
Neuentwiirfe notwendig. Auf meiner Homepage (http://www.geocities.
jp/dlinklist) ist bisher in erster Linie die unterrichtspraktische Seite der
kommunikativen Konzeption zu sehen, diese soll weiter ausgebaut und die
theoretische Seite soll (auch mit diesem Artikel) nach und nach integriert
werden. Aber die japanische Germanistik hat mehr zu bieten, als meine Arbeit
und hier konnen und missten die angefangenen Vernetzungen fortgestzt

werden. Dies muss dann auch inhaltlich geschehen und die Reflexion iiber
Kommunikation bietet den hierfiir bestens geeigneten Rahmen an.
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