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Baudys Studie in Kiirze

Verbale Kommunikation bedient sich vielféltiger sprachlicher Mittel, um die jeweilige Situa-
tion kurz- und auch langfristig — also ,,nachhaltig — zu beeinflussen. Eine beliebte Form ist
hier der Einsatz sprachlichen Humors: eine Verbindung zwischen dem Spielen mit der Spra-
che und sprachlicher Kreativitit. Es wird allgemein angenommen, dass sogar fortgeschrittene
erwachsene Fremdsprachenlernerlnnen diese spielerisch-manipulative und humorvolle Art des
Kommunizierens nicht so gut wie Muttersprachlerlnnen der jeweiligen Sprache beherrschen.
Danach scheint es den Sprachlernenden an entsprechenden Kenntnissen und Fahigkeiten zu
fehlen.

Diese ,,Defizite” werden mittels einer empirischen, qualitativen-explorativen Untersuchung
herausgearbeitet. Die Dissertation ,,Producing Verbal Play in English® portritiert die engli-
schen, sprachspielerischen Leistungen von zwei deutschen Englischlernerinnen mit Universi-
tatsniveau (Testgruppe) sowie einer Britin und einer US-Amerikanerin (Kontrollgruppe). Mit
Hilfe einer schriftlichen Wortspiel-Ubersetzungsaufgabe wurden Daten elizitiert und per Ta-
gebuch-Verfahren und retrospektivem Interview festgehalten.

Die Forschungsarbeit geht bewusst {iber den iiblichen theoretischen und empirischen, interdis-
ziplindren Blickwinkel der Fremdsprachen(spiel)forschung hinaus. Zum einen werden die
klarungsbediirftigen konzeptionellen Zusammenhédnge zwischen (verbalem) Spiel,
(spachlicher) Kreativitit und Humour herausgearbeitet. Dies erleichtert die Kommunikation
der empirischen Studienergebnisse und bietet Fremdsprachenforscherlnnen, ErzieherInnen,
Ubersetzungswissenschaftlerlnnen, (angewandten) LinguistInnen sowie SpieltheoretikerInnen,
Kreativitdts- und Humor-Forscherlnnen eine klare Begriffsnomenklatur. Zum anderen werden
die induktiv erarbeiteten Einfliisse auf die Sprachproduktionsleistungen der einzelnen Proban-
dinnen unter Einbindung der Erkenntnisse aus Kreativititsforschung, Ubersetzungswissen-
schaft und Sprachlehr- und -lernforschung strukturiert und interpretiert.

Insgesamt zeigen die empirischen Ergebnisse der Studie Folgendes: Uberraschenderweise sind
Muttersprachlerlnnen nicht in jedem Falle besser als Fremdsprachenlernende, wenn es um
sprachspielerisch-kreative und humorvolle Sprachproduktion geht. Folglich reicht der lingua-
kulturelle ,,Vorsprung durch Information* nicht zur Losung kreativer Sprachaufgaben aus.
Denn intrinsische (aufgaben-inhdrente) Motivation, (geistiges) Engagement und Kombinati-
onsgabe gehdren immer dazu. Diese ,,Kernfaktoren® ergeben sich aus dem inter-individuell
verschiedenen Zusammenspiel prozessbedingter, situativer und psychologischer Faktoren.
Tatsdchlich haben Fremdsprachenlernende kein ausreichendes deklaratives Wissen {iiber
fremdsprachliche Humorproduktion. Des Weiteren ist fehlendes fremdsprachliches Selbstbe-
wusstsein und/oder eine zu geringe Risikobereitschaft der fremdsprachlichen Wortspielpro-
duktion abtriglich. Gezielte rezeptive und produktive Erfahrungen mit Humor im Fremdspra-
chen-Unterricht konnten Abhilfe schaffen.






Gegenstand der Arbeit

Gegenstand von Baudys interdisziplindrer und empirischer Studie ist die sprachspielerische
Produktion erwachsener', fortgeschrittener deutscher Englischlernerinnen” im Vergleich zu
erwachsenen englischen Muttersprachlerinnen. Insbesondere geht es um die Féhigkeiten und
Fertigkeiten, ein englisches Sprachspiel (verbal play) zu kreieren. Diese Form der englischen
Sprachproduktion war in eine kreative Ubersetzungsaufgabe eingebettet: Es sollte ein deut-
scher TV Sketch ins Englische gebracht werden, der ein Wort-/Sprachspiel im engeren Sinne,
also einen ,,Wortwitz*“ oder ,,Sprachwitz* (pun) enthielt. Ziel dieser Arbeit ist es, die unter-
stiitzenden und beschrinkenden Faktoren bei der Sprachspiel-Produktion herauszuarbeiten
und insbesondere die lernerspezifischen Variablen festzustellen, die eine geplante (also nicht
spontane) ,wortwitzige*“ Verwendung der Fremdsprache (FS) beeintrdachtigen bzw. verhin-
dern. Zu diesem Zweck vergleicht der Autor die Aufgabenlosungen der englischen Mutter-
sprachlerinnen (L1-Benutzerinnen) mit denen der Englischlernenden (L2-Benutzerinnen).
Wenn auch die vom Autor gestellte Sprachproduktions-Aufgabe das Format einer Hu-
mor-Ubersetzung hat, spielen iibersetzungstheoretische Fragestellungen nur eine sekundire
Rolle in seiner Arbeit. Sein Augenmerk ist auf die sprachspielerischen (Un-) Féhigkeiten sei-
ner L1 und L2 Kandidatinnen gerichtet, um erste Anhaltspunkte fiir einen moglichen didakti-
schen Handlungsbedarf im Fremdsprachenunterricht zu gewinnen. Die besonderen Probleme
bei der Ubertragung von Texten mit ausgangssprachlichen und/oder -kulturellen Spezifika
(wie z. B. bei Wortwitzen) liegen ebenso wenig in Baudys erkenntnistheoretischem Interesse
wie eine detaillierte iibersetzungskritische Evaluation der Sketch-Ubertragungen seiner Pro-

bandinnen.

Grundannahmen, Motivation und Forschungsfragen
Ausgangspunkt der empirischen Studie waren folgende Grundannahmen:

(a) In einem direkten = Vergleich  zwischen Muttersprachlerinnen ~ und
Fremdsprachenlernerinnen schneiden Muttersprachlerinnen in jedem Falle, also auch im Hin-
blick auf humorvolle verbale Spielereien, besser als die Lernerinnen ab. Die Griinde dafiir

liegen in einer besseren Sprachbeherrschung (proficiency) und einer hoheren Witzkompetenz

' GeméB SELINKER werden Sprachlernerinnen ab 12 Jahren als “erwachsen” eingestuft (1972: 210).

2 Zur Schreibkonvention: Zur besseren Lesbarkeit gibt Baudy den weiblichen Endungen “-in und
“-innen” zur Bezeichnung weiblicher und ménnlicher Personen einer Gruppe grundsétzlich den Vor-
zug. Diese Wabhl ist durch die nicht geplante Abwesenheit ménnlicher Probanden in seiner empiri-
schen Studie begriindet. Ausnahmen sind schwerfillige Komposita wie z. B. ,,Muttersprachlerinnen-
Lernerinnen Kommunikationskontext™. Hier verwendet er der Einfachheit halber die ménnliche Plu-
ralform (Muttersprachler-Lerner).



(joke competence) in der entsprechenden Sprache. Anders ausgedriickt: Muttersprachlerinnen
einer bestimmten Sprache sind Fremdsprachenlernerinnen in der ,,ernsthaften® wie auch ver-
spielt-kreativen und humorvollen Benutzung dieser Sprache (playfully-creative and humorous

language use) immer liberlegen.

(b) Spielerisch-kreativer und humorvoller Sprachgebrauch im Fremdsprachenunterricht unter-
stiitzt den Fremdsprachenerwerb durch verbessertes Sprachbewusstsein/-bewusstheit (langua-
ge awareness). Die Lernenden erfahren Sprache nicht nur als festes Regelwerk, sondern auch
als flexibles und offenes System und lernen insbesondere mit Wortwitzen sprachliche Eigen-
tiimlichkeiten kennen wie beispielsweise die Beziehung zwischen zwei oder mehreren sprach-
lichen Zeichen: vollstindige oder partielle Homophonie (Gleichlautung), Homographie
(Gleichschreibung), Homonymie (Gleichschreibung und -lautung).

(¢) Durch gezielte Férderung sprachspielerischen und humorvollen Fremdsprachengebrauchs
erhalten L2-Benutzerinnen die Mdoglichkeit, ihre oft als ,,reduziert™ erfahrene fremdsprachli-
che Personlichkeit (cf. HARDER 1980) zu verbessern und ihrer L1 Personlichkeit anzuglei-
chen. Thre Ausdrucksmoglichkeiten umfassen dann nicht nur den relativ ,neutralen* oder
unmarkierten Sprachstil, sondern auch ,,markierte, d. h. verspielt-kreative und humorvolle
Sprachvarianten. Letztere sind ein hiufig eingesetztes und sehr willkommenes Mittel, um die
jeweilige Situation (Sachlage, Denken und/oder Handeln der Interaktantinnen etc.) kurz- und
auch langfristig im Sinne der/s Sprechenden zu beeinflussen, d. h. die kommunikative Absicht
durchzusetzen. Denn (sprachlicher) Humor hat nicht nur Unterhaltungswert, sondern erfiillt
auch eine Reihe kommunikativer Funktionen wie etwa, auf unterhaltsame und vielleicht auch
,,sprachlich gewitzte* Weise Uberzeugungsarbeit zu leisten oder auch Peinlichkeiten souverin

zu libergehen und zu iiberstehen.

Die genannten Vorannahmen fiihrten nun zu den folgenden Leitfragen der empirischen Un-

tersuchung:

1 Welche Unterschiede bestehen aufgrund des unterschiedlichen Sprachbenutzungsstatus zwi-
schen erwachsenen Muttersprachlerinnen und Fremdsprachen-Lernerinnen im Hinblick auf

die geplante verbale Humorproduktion?

2 Welche Faktoren schrianken die L2-Benutzerinnen bei der Produktion geplanter Sprachwitze

ein?

Die Datenerhebung {iiberraschte mit dem Ergebnis, dass in beiden (zufillig ausschlieBlich
weiblichen) Sprachbenutzungsgruppen sowohl erfolgreiche als auch erfolglose Ubertragungen
des deutschen Sprachwitzes ins Englische entstanden waren. Dadurch erwies sich Baudys
erste (bei Fremdsprachenforscherinnen und -lehrerinnen weit verbreitete) Vorannahme als
iiberholungsbediirftig. Gleichzeitig mussten seine empirischen Forschungsfragen erweitert
und wie folgt prazisiert werden:
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1 Welche Gemeinsamkeiten zwischen (a) den ,,Wortspielerinnen und (b) den ,,Nicht-
Wortspielerinnen kdnnen die erfolgreiche beziehungsweise erfolglose Wortwitz-Ubertragung

oder -Produktion erklaren?

2 Welche Unterschiede bestehen zwischen den erfolgreichen und erfolglosen (a)
Fremdsprachlerinnen, (b) Muttersprachlerinnen und (c) L1- und L2-Benutzerinnen des Engli-
schen?

3 Welche lernerspezifischen ,,Defizite* lassen sich aus dem Vergleich zwischen den engli-

schen Muttersprachlerinnen und den deutschen Englischlernerinnen ableiten?

Im Zuge der Erorterung der theoretischen Grundlagen taten sich weitere Forschungsfragen
auf, die ursidchlich mit dem empirischen Format dieser Arbeit zusammenhéngen. Monolingua-
le Wortwitze ,,spielen mit den formalen und funktionalen Eigentiimlichkeiten einer bestimm-
ten Sprache, die sich so in keiner zweiten Sprache finden. Die Ubersetzung eines derartigen
Textes — wie dies in Baudys Experiment den Probandinnen abverlangt wurde — erfordert eine
kreative Problemlésung, die per sprachlicher Spielerei (oder Manipulation) humorvollen, in
diesem Falle ,,sprachwitzigen* Inhalt generiert und somit das Nicht-Vorhandensein ,,wortwit-
ziger Aquivalente in der Zielsprache (ZS) kompensiert. Hier treffen also sprachliche/s
Spiel(ereien), sprachliche Kreativitit und sprachlicher Humor zusammen. Die unheitliche und
uneindeutige Verwendung dieser drei Begriffe in der deutsch- und englischsprachigen Litera-
tur aus der Sprachlehr-und -lernforschung und (Sozio-) Linguistik fiihrten zu folgenden zu-

sétzliche Fragestellungen:

4 Was verbirgt sich hinter den universellen Phdnomenen ,,Spiel, ,,Kreativitit und ,,Humor*,

und in welcher Beziehung stehen sie zueinander?

5 Welchen Anteil haben sie in Sprachspiel(ereien), sprachlicher Kreativitdt und verbalem

Humor, und inwieweit unterscheiden sich diese sprachlichen Phdnomene?

Weiterer begrifflicher Klarungsbedarf betraf den Zusammenhang zwischen verschiedenen

kognitiven Fahigkeiten und sprachlichen Kompetenzen von Sprachbenutzerinnen:

6 Was ist ,,Sinn fiir Humor* (sense of humour) und welche Verbindung besteht zwischen die-
sem und der Fahigkeit, verbalen Humor zu verstehen, zu produzieren und zu beurteilen

(Witzkompetenz: joke competence und verbale Humorkompetenz: verbal humour competen-
ce)?

7 In welcher Beziehung stehen Witz- und verbale Humorkompetenz mit dem lingua-
kulturellen =~ Wissenspotential einer Sprachbenutzerin (kommunikative Kompetenz:

communicative competence)?
8 Welche Wissensbestinde flieBen in die Sprachwitz-Produktion ein?

9 Welche Komponenten gehoren zur Ubersetzungskompetenz (translation competence)?

11



Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Studie gliedert sich grob in folgende Bereiche:

(1) Aktueller Forschungstand (Kapitel 1): Gegenstand ist hier das ,,Sprachspiel* in der em-
pirischen Fremdsprachen- und Ubersetzungsforschung und die Positionierung von Baudys
Studie.

(2) Terminologische Auseinandersetzung (Kapitel 2 und 3): Hier beantwortet der Autor
mittels terminologischer (Auf-) Klarungsarbeit die oben genannten Fragen 4-9 im sogenann-
ten ,, Top-Down* Verfahren: Durch einen Ausgriff in die Spielforschung, Kreativititsfor-
schung und die Humorforschung erarbeitert er zunédchst die verschiedenen Aspekte von Spiel,
Kreativitdt und Humor und setze sie in Beziehung zueinander. Im zweiten Schritt libertragt er
diese Erkenntnisse auf den Bereich der Sprachnutzung und nimmt sie als Grundlage, um
Sprachspiele, verbale Kreativitdt, verbalen Humor sowie Wortspiele im engeren Sinne (Wort-
oder Sprachwitze) in ihrer gegenseitigen Verflechtung zu beleuchten und zu definieren. Es
folgen die kommunikativen Funktionen humorvoller Sprachverwendung, das kognitive und
linguistische Riistzeug flir die Produktion taxonomisch schwer greitbarerer Wortwitzarten
(puns) und schlieBlich die kommunikative Kompetenz, Witzkompetenz, verbale Humorkom-
petenz und — aufgrund der Sprachproduktionsaufgabe im Experiment — die Ubersetzungs-
kompetenz in ihrem Zusammenspiel.

(3) Methode und Experiment (Kapitel 4): Dieser Teil der Studie umfasst die methodologi-
sche Diskussion, die methodische Einordnung von Baudys Arbeit und den Aufbau seines qua-
litativ-explorativen Experimentes.

(4) Datenanalyse (Kapitel 5-9): Nach der Erklarung der Systematik der Datenprédsentation
(Kapitel 5) folgt die eigentliche Datenanalyse in vier Blocken (Kapitel 6-9): die linguistische
und {iibersetzungstheoretische Analyse des deutschen TV-Sketches sowie die Ubersetzungs-
produkte (translational outcome), die prozessbedingten (process-related factors), situations-
bedingten (environmental factors) und psychologischen (psychological factors) Variablen.

(5) Schlussfolgerungen und Ausblick (Kapitel 10-11). Kapitel 10 bietet eine zusammenfas-
sende Klarung der oben genannten Fragen 1-3 (s. 0.). In Kapitel 11 diskutiert Baudy abschlie-
Bend seine theoretischen und insbesondere seine empirischen Forschungsergebnisse und gibt

einen Ausblick.

Aktueller Forschungsstand
Fremdsprachliche Sprachspielereien haben in der Sprachlehr- und -lernforschung (SLF) und

anverwandten Disziplinen der Fremdsprachen-Forschung (Zweitsprachenerwerb, angewandte
Linguistik etc.) bislang nicht die Beachtung gefunden, die sie verdienen. Humorvoller

Sprachgebrauch ist ein beliebter Kommunikationsstil, der es den Sprachbenutzerinnen erlaubt,
12



das kommunikative Ziel unterhaltsam-amiisant und oft mit Hilfe eines Wortwitzes zu errei-
chen, anstatt das eigentliche Anliegen direkt zu formulieren.

Es gibt wenige, vornehmlich aus dem anglo-amerikanischen Raum stammende Studien,
die seit Mitte der Neunziger Jahre vorliegen. Ein Teil dieser Untersuchungen beschiftigt sich
mit der Beobachtung und Analyse der interaktiven Facetten spontan produzierten sprachspie-
lerischen Verhaltens (language play), das entweder im Fremdsprachenunterricht oder auer-
halb des gesteuerten Lernkontextes wahrgenommen und aufgezeichnet worden ist. Die unter-
suchten fremdsprachlichen Interaktionen waren entweder miindlicher Natur oder ,,computer-
vermittelt™ (computer-mediated) und fanden zwischen den L2-Lernenden oder in einem ,,Mut-
tersprachler-Lerner* (native — non-native speaker) Kommunikationskontext statt. Im Fokus
sind Art, Haufigkeit, Ausmal3 und Funktion fremdsprachlicher Spielereien (hauptsidchlich von
deutsch-, englisch-, schwedisch- oder spanischlernenden Kindern, Jugendlichen oder Erwach-
senen). Insgesamt sind sich die Fremdsprachenforscherinnen darin einig, dass Sprachspiele
bzw. witzige Unterrichtssequenzen die Sprachentwicklung positiv beeinflussen, weil sie die
Sprachbewusstheit beziehungsweise das Sprachbewusstsein (language awareness) der
Fremdsprachenlernerinnen auf angenehme Weise fordern. Genau dieser Aspekt des ,,unter-
stiitzenden Sprachlernens® wurde bislang nur in begrenzter Form praktisch umgesetzt: Ein
englischer Computer-Witz-Generator erklirt die strukturelle und semantische Basis seiner
Witze auf Anforderung der fremdsprachlichen Benutzerin (MCKAY 2000, 2002, siehe S.
21f). GemaBl LUCAS (2005) halfen englische Cartoons erwachsenen Englischlernerinnen der
fortgeschrittenen Lernstufe selbstgesteuert und in Zweiergruppen Doppeldeutigkeiten zu er-
kennen. Und schlieBlich dienten sprachspielerische, humorvolle und auch absurde Gedichte
erwachsenen fortgeschrittenen Germanistikstudentinnen in Estland als Vorlage fiir eigene
sprachspielerisches Sprachverhalten (JUNG 2005).

Die wenigen empirischen Ubersetzungsstudien, die sich mit der Produktion von Sprach-
spiel(ereien) beschiftigen, richten ihren Blick auf kreative Ubersetzungsprobleme und deren
kreative Losung per szenischer Visualisierungs- und Benennungsstrategien und rdumen (hu-
morvollen) sprachlichen Spielereien keinen besonderen Platz ein.

Alle diese Studien lassen die Frage nach den zugrundeliegenden lingua-kulturellen® und
anderen nicht-sprachlichen Fahigkeiten beziehungsweise Unzuldnglichkeiten bei der spiele-
risch-humorvollen Produktion in der Fremdsprache beiseite. An dieses Versdumnis kniipft
Baudys empirische Vergleichsstudie an und erweitert mit ihrem Blick auf geplante (humor-

volle) Sprachspielproduktionen in der Fremdsprache den Fokus der Fremdsprachenforschung.

3 Der Begriff “lingua-kulturell” driickt die der Sprachbenutzung inhérente enge Verbindung zwischen
linguistischen und sozio-kulturellen Aspekten und Wissensbesténden aus.
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Terminologische Klirung

In der englischen und deutschen Fremdsprachenforschung und (Sozio-) Linguistik fallt die
unklare (und offenbar personliche Priferenzen widerspiegelnde) Bezeichnung spielerischer
Sprachhandlungen auf. Begriffe wie ,,Sprachspiel® (language play), ,,Wortspiel* (word play),
»sprachliche Kreativitit (verbal creativity), ,,Sprachkunst® (verbal art) und ,,verbaler Hu-
mor* (verbal humour) werden ohne explizite Bedeutungszuweisung benutzt. Zwar verwenden
Fremdsprachenforscherinnnen hauptsidchlich den Begriff ,,Sprachspiel® (language play), je-
doch weisen sie ihm unterschiedliche, zum Teil sogar widerspriichliche Funktionen zu. In der
(sozio-) linguistischen Literatur wiederum steht eine Vielzahl von Begriffen nebeneinander,
die der Beschreibung (a) spielerischen, (b) kreativen und (c¢) humorvollen Sprachgebrauchs
dienen. Manche Forscher benutzen verschiedene Begriffe fiir dasselbe Phinomen, andere
wiederum fassen sprachliches Spiel, sprachliche Kreativitit und sprachlichen Humor in einem
Begriff zusammen, ohne den Spiel-, Kreativitits- und Humoranteil explizit und begriindet
nachzuweisen. Demnach wére sprachliche Kreativitidt immer verspielt und humorvoll.

Dieser vereinfachten Gleichsetzung begegnet Baudy in seiner Arbeit mit einem interdis-
ziplindren Blick tber den ,,Tellerrand” der Fremdsprachenforschung hinaus. Denn unklare
Begriffe und uneindeutige Begriffsverwendung in der Wissenschaft begrenzen in erheblichem
Malle eine sinnvolle Kommunikation von Forschungsergebnissen. Um das zuvor beschriebene
terminologische Durcheinander zu entwirren, bedarf es einer ndheren Betrachtung der zugrun-
deliegenden Phidnomene ,,Spiel, ,,Kreativitit und ,,Humor*.

Zunéchst einmal grenzt der Autor diese drei universellen Phinomene menschlichen Ver-
haltens begrifflich voneinander ab und erértert ihre Uberschneidungen, bevor er Sprachspiel,
sprachliche Kreativitdt und sprachlichen Humor einer nidheren Betrachtung unterzieht. Dies
macht einen Riickgriff auf die Spieltheorie, Kreativititsforschung und Humorforschung erfor-
derlich.

Wichtige Vertreterinnen der relevanten Forschungsrichtungen zeigen in ihren Studien,
dass jeder einzelne Begriff schwer in seiner Gesamtheit zu erfassen ist. Dem Spiel (play, ga-
me) werden eine Reihe unterschiedlicher Facetten zugeschrieben, die in vielen spieltheoreti-
schen Ansitzen, sei es aus Philosophie, Biologie, Psychologie, Soziologie, Anthropologie,
konstant wiederkehren: Spiel macht Spal3, hat seinen Zweck nur in sich selbst (im Gegensatz
zu Arbeit) und ist deshalb unproduktiv, unernst, erholsam, unterhaltsam und anregend. Es ist
gepragt von Spontanitit und Unstrukturiertheit. Dariiber hinaus beinhaltet es Ob-
jekt-/Elementverschiebungen (vor und/oder zuriick), Wiederholungen, Exploration, Experi-
mentieren und Innovation und bewegt sich auB3erhalb der Realitdt durch die Fiktion alternati-
ver Welten. Weitere, damit verbundene Elemente, die mit dem Spiel assoziiert werden, sind
Phantasie, Simulation und Imitation bzw. ,,Als-ob-Handlungen* (pretend play, make-believe),

die sich nach bestimmten Regeln in einem zeitlich und 6rtlich begrenztem Raum vollziehen.
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Bei nédherer Betrachtung erweisen sich einige dieser Spielmerkmale als widerspriichlich.
Einerseits verfolgt Spiel keinen Zweck und ist deshalb (a) unproduktiv und (b) unernst.
Gleichzeitig ldsst sich beobachten, das Spielende sehr wohl ernsthaft bei der Sache sind und
ihr Ziel unbeirrt verfolgen. Dies bringt neben Erholung und Entspannung auch Anspannung
und Erregung. Ferner konnen durchaus Produkte wie z. B. eine gemeinsam erfundene Ad-hoc-
Geschichte entstehen. Wer spielt, ist (voriibergehend) frei von den Lasten des Alltags, aber
gebunden, also unfrei durch (freiwillig akzeptierte) Spielregeln. Umgekehrt folgt nicht jedes
Spielen (freiwillig akzeptierten) Regeln, es kann auch spontan und unstrukturiert vonstatten
gehen und darum ,,geistige Freiheit zur Errichtung einer eigenen fiktiven Welt gewéhren.
Trotz seiner Fiktionalitdt werden im Spiel aber Wirklichkeitselement (frei) verwendet (z. B.
Personen, Gegenstidnde, Konzepte etc.) und moglicherweise auch psychologische Wahrheiten,
also subjektive Tatbestidnde dargestellt.

Die Ambivalenz des Spiele(n)s lésst sich nach Baudy teilweise auflésen, wenn die Inten-
tion der Spielerin in die Betrachtung mit einbezogen und zwischen ,,intern orientiertem* und
extern-orientiertem® Spiel (kurz I-Spiel und E-Spiel) unterschieden wird. Insbesondere kon-
nen die Gegensatzpaare Fiktionalitit-Realitdt, Ernsthaftigkeit-Nichternsthaftigkeit, Zweck-
freiheit-Zweckgebundenheit sowie Unproduktivitdt-Produktivitit so besser eingeordnet wer-
den: Intern-orientiertes Spiel(en) (internally-oriented play, i-play) bleibt fiktional, da es als
Als-ob-Handlung auferhalb des Spielfeldes in seiner Zweckgebundenheit und Produktivitét
weder Giiltigkeit noch Relevanz besitzt. Mit anderen Worten: I-Spiel ist nur von auflen be-
trachtet unwirklich, unernst, zweckfrei und unproduktiv. Extern orientiertes Spiel(en)
(externally-oriented play, e-play) hingegen besteht aus Aktionen, die iiber die Grenzen des
Spielfeldes hinausgehen (sollen). E-Spiel ist also nach aullen gerichtet, 16st keine fiktiven
Aufgaben und bringt durch Explorieren und Experimentieren mit Ideen und Objekten realisti-
sche ernsthafte Ergebnisse hervor. Diese fungieren auflerhalb des jeweiligen Spielfeldes, d. h.
im realen Alltag der Spielenden, als Neuerungen, wenn die Allgemeinheit sie entsprechend
annimmt und einsetzt.

Unabhéngig von Baudys Unterscheidung zwischen I-Spiel und E-Spiel verbinden die Be-
schreibungselemente Exploration und Schaffung alternativer Welten den Spielbegriff direkt
mit dem Begriff der Kreativitit: Exploratives Spiel(en) und Austesten alternativer Realititen

konnen zu Innovationen fuhren.

Kreativitit l4sst sich ebenso schwer definitorisch greifen wie Spiel. Eine einheitliche wissen-
schaftliche Beschreibung dieses Phdnomens ist aufgrund seines komplexen Wesens und sei-
nen vielfdltigen Formen bisher nicht gelungen. Baudy folgt einer neueren Richtung in der
Kreativitdtsforschung, wonach Kreativitit ein zielgerichtetes und kontextabhéngiges ,,multi-
dimensionales Konstrukt“ (FELDMANN 1999) ist, dessen Zustandekommen, Ausformung
und Akzeptanz durch viele, voneinander abhidngigen Faktoren bedingt ist. Diese Faktoren
werden tiblicherweise in vier Gruppen eingeteilt, den sogenannten ,,4 P’s*: Produkt (product),
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Prozess (process), Kontext (place) und Person (person). Die Beziehung dieser vier Gruppen
skizziert der Autor wie folgt (vgl. auch BAUDY 2008: 46ff.):

Kreative Leistungen sind ein Ergebnis der Interaktion zwischen Mensch und Umwelt.
Sobald einzelne oder Teams eine Situation erleben, die sie verdndern mdchten, begeben sie
sich in einen kreativen Schaffensprozess, um eine Neuerung herbeizufiihren. Kreative Leis-
tungen sind immer intentional. Ein erfolgreicher kreativer Denk- und Handlungsprozess er-
streckt sich nach PREISER (1986) iiber eine Reihe rekursiv durchlaufener Stufen von der
Wahrnehmung eines Problems bis zu seiner Losung. Dieser Prozess endet mit einer neuen und
adidquaten Losung (= kreatives Produkt) in Form von Objekten, Strategien, Ideen etc., die bei
subjektiver bzw. allgemeiner Akzeptanz reproduziert wird. Der (produktive) Erfolg eines kre-
ativen Prozesses hiangt zum einen mit den sonstigen Gegebenheiten, also dem situativen Kon-
text (z. B. Belohnungen, Fristen, Konkurrenz, Ressourcen) zusammen, zum anderen mit den
psychologischen Faktoren Motivation, Kognition, Emotion und Disposition, die auf die jewei-
ligen problemldsenden Personen wéhrend der kreativen Schaffensphase einwirken. Samtliche
an der Entstehung des kreativen Produktes beteiligten Faktoren haben in jedem Einzelfall ihr
eigenes Wirkungsmuster.

Im Rahmen dieser Studie unterscheidet Baudy, analog zu I- und E-Spiel, zwischen I-
Kreativitit und E-Kreativitit. Er begreift (I-/E-) Kreativitit als die Fahigkeit, fiir bisher
(zumindest in den Augen der Kreierenden) ungeldste Probleme neue und brauchbare, momen-
tane (i-kreative) oder dauerhafte (e-kreative) Losungen zu schaffen. Solche Produkte kommen
zustande, wenn die/der Problemldsende tiber die konventionellen Denkstrukturen (und Hand-
lungsrahmen) hinausgehen kann. Dies setzt eine geistige Flexibilitdt voraus, die in der Kreati-
vititsforschung nach GUILFORD (1950) als “divergentes Denken” (divergent thinking) be-
zeichnet wird. Es entstehen unkonventionelle, das heif3t alternative Sichtweisen und Hand-
lungsfelder, in denen ungewohnliche Kombinationen ausprobiert werden oder, geméaf
KOESTLER (1964), eine ,,Bisoziation (bisociation) gewohnter Konzepte, Elemente und
Komponenten etc. erfolgt. Anders formuliert: Kreatives Problemldsen bricht mit Konventio-
nen, verdndert oder ignoriert Regeln. Um allerdings groBtmdogliche Akzeptanz (als kreativ und
niitzlich) in der Zielgruppe (z. B. Expertenteams, Mitmenschen) zu erreichen, muss das krea-
tive Produkt als sinnvoll erkennbar sein und kann sich deshalb nicht au3erhalb jeglicher (im-
plizit oder explizit) bekannter Regeln und Normen bewegen. Diese Widerspriichlichkeit ist
uns bereits in der Beschreibung von Spiel als einerseits regelbesetzt und andererseits spontan

und unstrukturiert begegnet.

Eine spezielle Form dieser kreativen Art, alternative Welten oder Standpunkte zu schaffen, ist

die (verbale) Humorproduktion. Die Ubertragung ausgangssprachlichen Humors in eine ziel-

sprachliche Version ist — wie es das zu erreichende Ziel von Baudys Probandinnen war — quasi

doppelt kreativ, da nicht nur ein zielsprachlicher Text, sondern gleichzeitig ein humorvolles

Sprachspiel, genauer ein Wortwitz zu kreieren war. Zum kreativen Aspekt beim Humor
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kommen dariiber hinaus Spall und Vergniigen, die wir als wichtige Beschreibungselemente
vom Spiel her kennen.

Humor wird in der einschldgigen wissenschaftlichen Literatur zur Bezeichnung von ko-
mischen, amiisanten Ereignissen, Objekten und Handlungen wie auch fiir eine bestimmte geis-
tige Haltung, den ,,Sinn fiir Humor* gebraucht. Aus Griinden einer klaren Begriffsfiihrung halt
Baudy in seiner Arbeit beide Konzepte strikt auseinander: Mit ,,Humor* bezeichnet er ,,das
Komische® (als Produkt), mit ,,Sinn fiir Humor* allgemein die Humorwahrnehmung (zu sei-
ner genaueren Beschreibung im Zusammenhang mit der Witz- und verbalen Humorkompetenz
siche weiter unten).

Ahnlich wie Spiel und Kreativitit hat Humor viele Facetten. Die verschiedenen wissen-
schaftlichen Zugédnge und Methoden zur Erfassung dieses Phdnomens lassen weder eine ein-
heitliche noch eine allumfassende Beschreibung von Humor erkennen. Alles in allem gibt es
drei einflussreiche Humortheorien: Die Aggressions- und Superiorititstheorie (aggression and
superiority theory) kommt aus der altgriechischen und lateinischen Philosophie. Demgemal3
haben Menschen Spal an dem Ungeschick und Ungliick anderer. Sie veralbern und/oder la-
chen gerne Personenkreise, denen sie sich entweder (geistig, korperlich, sozial) iiberlegen
fiihlen oder die sie ,,niedermachen* wollen, weil sie sich unterlegen fiihlen. Die Abfuhrtheorie
(relief/release theory) geht auf FREUD (1972 [1940]) zuriick. Tabuisiertes und stigmatisiertes
(sexuelles) Verlangen oder (obszones) Verhalten und die Energie, dieses zu unterdriicken,
finden in entsprechendem (erotischen) Humor ein Ventil. Die Inkongruenztheorie
(incongruity-resolution theory) erkldrt das Phdnomen Humor von einem kognitiven Stand-
punkt aus: Humor entsteht im Kopf der Beobachtenden, wenn sie zu ihrer Uberraschung eine
Diskrepanz oder Inkongruenz zwischen dem gerade erlebtem Ereignis und dem zu erwarten-
den Ergebnis entdecken, die nur durch ,,Umdenken* aufzulGsen ist.

Alle drei Theorien haben ihre Berechtigung und konnen, miteinander kombiniert, Entste-
hen und Wirkungsweise des Komischen erkldren. Zum Beispiel kann das Lachen iiber eigene
Versprecher zum einen Vergniigen an der offensichtlichen Inkongruenz ausdriicken, anderer-
seits bzw. gleichzeitig kann es nervose Spannung abbauen etc. Was den interaktiven Aspekt
betrifft, dient das unterhaltsam-komische Wesen des (non-verbalen und verbalen) Humors
haufig zur Beeinflussung zwischenmenschlicher Beziechungen, um beispielsweise den Diskurs
zu strukturieren, Allianzen zu schmieden und ,,Insiderinnen® von ,,Outsiderinnen® zu unter-
scheiden oder auch um Streitigkeiten zu schlichten.

Im Rahmen seiner Arbeit definiert Baudy Humor (als Produkt) essentiell als ,,das Komi-
sche®. Anders gesagt: Humor umfasst fiir ihn (visuelle und/oder sprachliche) Ereignisse mit
einem amiisierenden Unterhaltungspotential, das seinerseits auf der Unvorhersehbarkeit der

Geschehnisse beruht.

Die Gemeinsamkeiten von Spiel, Kreativitit und Humor lassen sich an verschiedenen
Schnittpunkten sichtbar machen. Exploratives, experimentierendes (I- bzw. E-) Spiel (als Ak-
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tion) ist fiir kreatives Problemldsen unabdingbar. Die Spielelemente Positionsverdnderungen,
flexible Betrachtungs- und Herangehensweisen konnen alternative Realitdten schaffen, die
wiederum innovative, das heif3t iiber die iiblichen Konventionen hinausgehende (aber dennoch
nicht ganz regelfreie) Losungen hervorbringen. Alternative Welten beziehungsweise Distanz
zur Realitdt verbindet Spiel auch mit Humor, einem kreativen Produkt, das tibliche Praktiken
und Sichtweisen, das heiit ,,Erfahrungsnormen* auf vergniigliche, unernste Weise aufs Korn
nimmt beziehungsweise unterlduft. Mogliche Beleidigungen kénnen hier jederzeit ,,als nicht
so gemeint™ (wie Als-Ob-Handlungen) hingestellt werden. Ein weiteres Verbindungselement
betrifft das Moment der Unvorhersehbarkeit: So wie bei spontanem und auch strukturiertem
Spiel der Ausgang nicht vorherzusehen ist, braucht Humor zu seiner Entstehung die {iberra-
schende Wendung. Hier kommt auch das fiir das Spiel wichtige Spallelement zum Tragen.
Insgesamt erweist sich Spiel (als Aktivitét) in seiner explorativen Form und mit seiner Reali-
titsdistanz zentral fiir Kreativitdt (hier verstanden als eine Féhigkeit) und Humor (als eine

Form kreativer Produkte).

Sprachliche Kreativitit wird in der (englischsprachigen) Linguistik entweder als regelbe-
setzte, generative (CHOMSKY 1964) oder interaktive (CARTER 2004) Fihigkeit gesehen, die
allen Angehorigen einer Sprachgemeinschaft zu Eigen ist. Fiir CHOMSKY ist sie die Fihig-
keit eines erwachsenen Sprachbenutzenden (mature speaker), mit endlichen sprachlichen Re-
geln und Mitteln unendlich viele, wohlgeformte, fiir beide Kommunikationspartner jeweils
neue und sinnvolle sprachliche AuBerungen zu generieren. Gemeint ist hier allerdings nicht
die innovative Sprachgestaltung an sich, die per Regelverletzung zur (momentanen und/oder
zukiinftigen) Spracherneuerung fiihrt. CARTER selbst betrachtet vom konversations-
analytischen Standpunkt aus verbale Kreativitdt als einen bilateralen Prozess der Ko-
Produktion (co-creation) fir den Moment der Kommunikation. Er begreift sprachliche Krea-
tivitit als ein kooperatives und innovatives ,,Spiel*“ mit der Sprache, das die Elemente Wie-
derholung zur interaktiven ,,Muster-Bildung® (pattern-formation), Exploration, Innovation
und Unterhaltung per sprachlicher ,,Muster-Umbildung* (pattern-reformation) sowie alterna-
tive Welt(sicht)en umfasst. Letztere entstehen laut CARTER durch die ,,Transformation‘
(transformation) der Sprecherinnen in fiktive Figuren mit neuartigen Perspektiven.

Im Gegensatz zu Baudys Studie macht CARTER keinen Unterschied zwischen (sprachli-
chem) Spiel und (sprachlicher) Kreativitdt. Darliber hinaus betrachtet er nur die Fahigkeit,
spontane und momentane (Sprach-) Kreationen zu produzieren (in Baudys Terminologie ,,I-
Kreativitdt™). Der Autor hingegen mochte sprachliche Kreativitit nicht nur auf den jeweiligen
Moment des Kommunizierens beschrianken. Das heif3t, er versteht sprachliche Kreativitét als
Féhigkeit, aus explorativem I-Spiel und E-Spiel sprachliche Neuheiten zu schaffen, die ent-
weder dem Augenblick geniigen oder der Sprachgemeinschaft auf Dauer niitzlich sind. Dem-
gemdl bezeichnet er den erkennbar innovativen und sinnvollen Sprachgebrauch als kreativ,
der absichtlich und mit Hilfe von ungewohnlichen (Re-) Kombinationen das strukturelle
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und/oder semantische und pragmatische Potential einer Sprache ausnutzt und die iiblichen
Gebrauchsnormen entweder kurz- oder langfristig verletzt beziehungsweise erweitert. Hierbei
ist zu bedenken, dass diese Art des Regelverstof3es durchaus eigenen GesetzmifBigkeiten folgt,
mithin sich sprachliche Kreativitdt (wie allgemeine Kreativitét) einerseits normabweichend
und andererseits normkonform vollzieht. Dieses scheinbare Paradox versucht er durch die
Unterscheidung zwischen deskriptiven und praskriptiven Regeln (D-rules, P-rules) aufzuldsen
(siehe Exkurs "Non-creative versus creative language use" in BAUDY 2008, Abschnitt 3.2).

In Baudys Modell bewegt sich sinnhafte sprachliche Kreativitdt auf einer Skala von
,heutralen® Neologismen, iiber spielerische bis hin zu humorvollen Wendungen. Neutrale
sprachliche Neuheiten nutzen das Sprachsystem ,,regelhaft und ohne Unterhaltungswert oder
beabsichtigtes Amiisement aus wie zum Beispiel die im Vergleich zu ,,Arbeitslosenhilfe-
Empféingerin® bzw. ,,ABM-Kraft*“ relativ neuen Bezeichnungen ,,Hartz IV Empfangerin“ und
,»Ein-Euro-Kraft“. Spielerische Kreationen hingegen haben neben dem explorativ-innovativen
Charakter auch den unterhaltsamen und vergniiglichen Aspekt des Spiels wie zum Beispiel
»leuro* oder Zungenbrecher, Stabreime, Alliterationen und Kinderreime. Diese ordnet Baudy
dem ,,Sprach-/Wortspiel“ im weiteren Sinne (verbal play) zu. Sie sind eine Subkategorie
innovativen Sprachgebrauchs und koénnen, miissen aber nicht humorvoll sein. Der Ubergang
ist hier flieBend. Unter Witze wiederum fasst der Autor Sprachspielereien, die per (a) situati-
vem oder (b) rein linguistischem Uberraschungseffekt humorvolle Unterhaltung beabsichti-
gen. Zur Illustration sollen hier folgende Beispiel dienen: (a) Eine éltere Dame bittet einen
Polizisten, ihr an der Ampel tiber die Strafle zu helfen. Auf seine Antwort: ,,Ja, Oma, da miis-
sen wir aber warten, bis die Ampel griin ist“, entgegnet sie ,,Na, dann kann ich auch alleine
ribergehen. (b) Eine Aufschrift auf den offentlichen Abfallbehéltern in Hamburg lautete im
(FuBball-) Sommer 2006: ,,Ich bin der Cleansmann®. Diese beiden Formen des kreativen
Sprachspielens nennt Baudy verbalen Humor (verbal humour), wobei das zweite Beispiel ein
Sprach-/Wortspiel im engeren Sinne, also ein Sprachwitz oder Wortwitz (wordplay, pun)
darstellt. Hier werden die formalen und funktionalen Ambiguititen einer oder mehrerer Spra-
chen gezielt ausgelotet. Einen schematischen Gesamt-Uberblick hierzu bietet folgende Abbil-

dung:
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neutral marked

ordinary non-ordinary
non-playful playful
non-entertaining entertaining
non-amusing amusing
Verbal Creativity Scale
“serious” word coinages verbal play = speech play = language play

verbal humour = jokes

= humorous verbal play

word play = pun = play on words =

play on language

Abb.1: Sprachliche Kreativitdts-Skala (Baudy 2008: 97)

Wer gezielt Wortwitze produziert, verrét ihre/seine spielerische Einstellung in der und zu
der verbalen Kommunikation. Gleichzeitig offenbaren ,,Sprachwitzlerinnen* ihren Sinn fiir
Humor, d. h. ihre humorvolle Wahrnehmung und Einschitzung der Ereignisse um sie herum.
Baudy betrachtet den Sinn fiir Humor im Rahmen dieser Arbeit als kognitives Konstrukt. Die
mentalen Grundlagen sind hier die Witzkompetenz (joke competence) und die verbale (und
non-verbale) Humorkompetenz (verbal and non-verbal humour competence) der Kommuni-
kationsteilnehmerinnen. Witzkompetenz ermoglicht den Interaktantinnen, Komisches zu er-
kennen, zu verstehen und/oder zu produzieren. Aufgrund ihrer verbalen Humorkompetenz
sind sie in der Lage, die Komik eigener und fremder Sprachhandlungen zu beurteilen, und
zwar als grundsétzlich ,,witzig* oder* nicht witzig* und auch als ,,passend* oder ,,unpassend‘
gemill dem jeweiligen Kontext. Genau diese Einschidtzungen sind nicht nur situations- son-
dern auch stimmungsbedingt und ,,Geschmackssache®. Das heif3t, je nach Gemiitsverfassung
wird der beobachtete Humor (a) als lustig oder nicht und (b) als in dem jeweiligen Kontext
angebracht oder unangebracht empfunden. Unabhingig davon wird bestimmter Humor (zum
Beispiel frauenfeindliche Witze oder die Veralberung bestimmter Minderheiten) von einigen
Menschen ausnahmslos als tendenzids verworfen. Witzkompetenz bemisst sich im Einzelfall
nach den aktuellen lingua-kulturellen (/ingua-cultural), sozio-kulturellen (socio-cultural) und
allgemeinen (encyclopaedic) Wissensbestinden der individuellen Kommunikationsteilnehme-
rin. Beim Erkennen und Interpretieren bzw. Produzieren von Sprachwitzen miissen die Spre-
cherin/Schreiberin und die Zuhorer- oder Leserschaft die entsprechenden sprachlichen

,»Iricks® kennen und ,,gewitzt®, also geschickt kombinieren.
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Aufgrund der psycho-sozialen Funktionen des sprachlichen Humors betrachtet Baudy die
Witzkompetenz und die verbale Humorkompetenz als einen weiteren integralen Bestandteil
der kommunikativen Kompetenz von L1- und L2-Sprachbenutzerinnen. Sie stehen damit
gleichberechtigt neben der grammatischen, sozialen, diskursiven und strategischen Sprach-
kompetenz (vgl. Abbildung unten). Dieses erweiterte Konzept der kommunikativen Kompe-
tenz sollte daher gemill Baudy im (fortgeschrittenen) Fremdsprachenunterricht als Lernziel
verankert sein.

COMMUNICATIVE COMPETENCE E.z

g

grammatical social discursive strategic
competence competence competence competence language
use

g

2

joke and verbal humour competence S

Abb.2: Kommunikative Kompetenz (Baudy 2008: 129)

Die Ubersetzung eines Wortwitzes war Teil von Baudys Experiment. Die erfolgreiche
Ubertragung von ,,unauffillig-normalem* wie auch kreativem, verspieltem und ,,wortwitzi-
gem® ausgangssprachlichen Material in einen entsprechenden Zielsprachentext ist hdufig
problembeladen. Hier kommen bestimmte Féhigkeiten und Fertigkeiten ins Spiel, die in der
Ubersetzungswissenschaft pauschal mit Ubersetzungskompetenz (translation competence)
bezeichnet werden. Baudys Ubersetzungskompetenz-Modell spezifiziert fiinf Komponenten:
kommunikative und soziokulturelle Kompetenz in beiden beteiligten Sprach-Kulturen, inter-
linguale und interkulturelle Kompetenz sowie eine {lbersetzerische Problem-Losungs-
Kompetenz. Da die vom Autor gestellte Ubersetzungsaufgabe lediglich als ,,Ablenker* fun-
gierte, um seine Probandinnen zur englischen Wortspiel-Kreation zu bewegen, ist die Uber-
setzungskompetenz seiner Probandinnen nicht im Zentrum seines erkenntnistheoretischen
Interesses.

Methode und Experiment

Der methodische Ansatz von Baudys Studie folgt dem ,,experimental-qualitativ-
interpretativem* Forschungsparadigma nach GROTJAHN (1993). Die Produktionsdaten einer
kleinen Gruppe von Probandinnen diente der tentativen Thesengenerierung aus den Antworten

seiner beiden Leitfragen: (1) Welche Unterschiede gibt es zwischen erwachsenen englischen
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Muttersprachlerinnen und fortgeschrittenen erwachsenen deutschen Lernerinnen der engli-
schen Sprache bei der Produktion eines geplanten englischen Wortwitzes? (2) Welche Fakto-
ren lassen sich daraus ableiten, die typischerweise L.2-Benutzerinnen in ihrer Wortspielpro-
duktion einschrianken?

Seine anfianglichen Fragen hat Baudy bewusst offen formuliert: Dies ermoglichte ithm,
erstens seine gewonnenen Daten weitgehend unvoreingenommen zu analysieren und zu inter-
pretieren und zweitens seine Forschungsfragen der Datenlage entsprechend zu prézisieren.
Dadurch konnte er ein genaueres Bild dariiber erhalten, wie welche Faktoren unter welchen
Bedingungen die gezielte Humor-Produktion bei L1- und L2-Benutzerinnen beeinflussen.

Mit Hilfe einer Ubersetzungsaufgabe (von Deutsch nach Englisch) sollten die Experi-
ment-Teilnehmerinnen ohne explizite Aufforderung zur Konstruktion eines englischen Wort-
witzes bewegt werden. Um bei dieser sogenannten verdeckten Datenauftnahme produkt- und
prozessorientierte Daten zu gewinnen, wéhlte der Autor die Introspektion als Untersuchungs-
methode. Dies ist ein in der Fremdsprachenforschung weit verbreitetes Instrument, das mittels
Selbstbeobachtung der Lernerinnen affektive, soziale und vor allem, sprachlich-kognitive
Wissensbestinde sowie Produktionsstrategien und -prozesse ermittelt, die der jeweils zu un-
tersuchenden sprachlichen Performanz zugrunde liegen. Die Selbstbeobachtung und Auf-
zeichnung mentaler Vorginge bei der Losung einer Aufgabe erwies sich in Baudys Arbeit als
eine geeignete Form der Datenerhebung, um seine Hauptfragen zu beantworten und um erste
Erkenntnisse in Bezug auf fehlendes deklaratives Sprachwissen (d. h. Liicken in der L2 Kom-
petenz) bei den teilnehmenden Englischlernerinnen zu gewinnen.

Introspektive Methoden umfassen die Aufzeichnung von sogenanntem ,,Lauten Denken*
per Kassetten- oder Videorecorder wihrend der Aufgabenlosung, das schriftliche Festhalten
der die Sprachproduktion begleitenden Gedanken sowie (unstrukturiere und strukturierte) ret-
rospektive Interviews unter Verwendung des aufgezeichneten Materials (stimulated recall
method). Baudy wiahlte das handschriftliche Gedankenprotokoll mit retrospektiven Interviews,

bei denen seine Probandinnen ihre eigenen Notizen lesen konnten.

Baudys empirische Datenerhebung erfolgte in drei Schritten: An der ersten Pilotstudie nah-
men drei muttersprachliche Englischlehrerinnen (mit sehr guten Deutschkenntnissen) teil, in
der zweiten testete der Autor eine deutsche fortgeschrittene Fremdsprachenkorrespondentin
(Englisch, Franzosisch). Fiir die Hauptstudie konnte er jeweils vier weitere L1- und L2-
Benutzerinnen der englischen Sprache gewinnen (siche BAUDY 2008 in Anhang A)*. Seine
Studie beschrinkt sich allerdings auf vier Teilnehmerinnen, da ihre Daten reprisentativ fiir

alle Teilnehmerinnen sind.

4 "Anhang" bezieht sich in dieser Zusammenfassung immer auf den Anhang der Dissertation von
Baudy 2008.
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Der Versuchsaufbau ist in allen drei Untersuchungsabschnitten im Wesentlichen iden-
tisch.
(1) Erstkontakt per Email, Telefon oder personlich (zu den Emails siche Anhang G der Arbeit);

(2) personliche Unterweisung und Aushéndigen eines verschlossenen Umschlages mit Instruk-
tionen (siche Anhang B), beispielhaft skizziertes Gedankenprotokoll (siche Anhang C), DIN A4
Heft (fiir die Notizen), und Arbeitstext (siche Anhang D);

(3) einzelne, privaten Arbeitssitzungen bis zur Fertigstellung und Verabredung zum Interview
(per Email oder Telefonat);

(4) Sitzung zur Aufzeichnung des unstrukturierten retrospektiven Interviews (siche Anhang F),
mit anschliefendem Ausfiillen des Fragebogens (siche Anhang H) und Einreichung des Notiz-
heftes (siche Anhang E);

(5) falls notig, Treffen fiir ein zweites, diesmal durch spezielle Fragen strukturiertes retrospek-

tives Interview (siche Anhang F) mit erneuter Zuhilfenahme der eigenen Notizen der Proban-

dinnen.
Erkenntnisse aus den Pilotstudien flossen wie folgt in die Gestaltung der Hauptstudie ein: Die
Anzahl der Texte wurde von drei auf einen gekiirzt. Statt der frei wahlbaren schriftlichen
»Aufzeichnungsinstrumente® (PC, handschriftlich oder beides) wurde die handschriftliche
Methode bestimmt, um technischen Hindernisse auszuschlieen. Die urspriinglich unbegrenz-
te Bearbeitungszeit wurde durch einen Abgabetermin ersetzt. Dieser war so gewéhlt war, dass
er den Probandinnen dennoch geniigend Zeit einrdumte, den ohnehin diskontinuierlichen krea-
tiven Schaffensprozess ohne besonderen Zeitdruck den eigenen aktuellen Lebensbedingungen
anzupassen und moglichst erfolgreich zu durchlaufen. SchlieBlich beschrinkte sich der neue
Fragebogen auf Angaben zum sprachlichen und iibersetzerischen Hintergrund der Probandin-
nen.

Die in dieser Studie portréitierten Teilnehmerinnen waren zwei deutsche Anglistik-
/Amerikanistikstudentinnen (Testgruppe): Andrea’ hatte ihr Studium abgeschlossen, Birgit
war am Ende ihres Grundstudiums. Die Kontrollgruppe bestand aus zwei muttersprachlichen
Englischlehrerinnen: Amy aus den USA und Beth aus England, die beide flieBend Deutsch
sprechen. Keine der Probandinnen hatte vor dem Experiment Erfahrung mit Humoriiberset-
zungen gesammelt. Die Aufgabe war, einen deutschen TV-Sketch ins Englische zu iibertra-
gen, wobei die Probandinnen den Ort des Experimentes frei wéhlen konnten. Dabei sollten sie
simtliche Ubersetzungsversuche und alle darauf bezogenen Gedankenginge und Handlungen
vor, wihrend und nach der Aufgabenbewiltigung in ihrem Schreibheft so genau wie mdglich
notieren. Der Wortwitz im deutschen Text fullte auf der angeblich falschen Aussprache von
,,verwohnt als ,,verfohnt. Tatsdchlich waren aber mit ,,verfohnt Kinder mit einem Punk-

Haarschnitt gemeint. Die Bearbeitungsfrist fiir dieses kreative Ubersetzungproblem betrug

> Die Namen der Probandinnen hat Baudy pseudonymisiert.
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10-12 Tage nach Offnen des Umschlages, allerdings konnte diese Frist auf Anfrage um weni-
ge Tage verlidngert werden. Die retrospektiven Interviews wurden schnellstmdglich nach
Erledigung der Aufgabe anberaumt, mit Kassettenrekorder aufgezeichnet und spéter transkri-
biert. Die Probandinnen erzdhlten Baudy anhand ihrer Notizen ausfiihrlich ihre Erfahrungen
mit dem Experiment und beantworteten Fragen, die sich fiir ihn aus ihren Schilderungen erga-
ben. In den zweiten, strukturierten Interviews (mit Beth und mit Amy) ging es darum, Hand-
schriftliches und andere Fragen zu kldren. Die Sitzungen endeten mit dem Ausfiillen des oben

genannten Fragebogens.

Fiir eine moglichst begriindete Auswertung introspektiver Daten bietet sich die Triangulation
aller, moglicherweise auch mit unterschiedlichen Methoden elizitierter Daten an. Dieses Ver-
fahren der Dateninterpretation wurde auch fiir die vorliegende Studie zur Thesengenerierung
gewidhlt. Alle schriftlichen und miindlichen Daten hat Baudy in die Datenanalyse und -
interpretation einbezogen. Bei den verschiedenen Datentypen handelt es sich um: (1) ,,primé-
re*, das heiflt geschriebene introspektive und miindliche retrospektive Daten, die direkt durch
die Aufgabe elizitiert worden waren, (2) indirekte oder ,,sekundére* Beobachtungs-Daten, die
sich aus den Emails, Telefonaten beziehungsweise informellen Gespriachen zwischen den
Probandinnen und dem Autor oder aus dem jeweiligen Sprachgebrauch der einzelnen (L2-)

Kandidatinnen ergaben.

Datenanalyse

Wie bereits erwédhnt, mussten Baudys Probandinnen eine doppelt kreative Aufgabe 16sen. Ers-
tens war fiir die deutsche Ad-hoc-Bildung ,,verfohnt* ein englisches Aquivalent zu kreieren.
Zweitens musste diese NeuschOopfung mehrdeutig und im Textzusammenhang zu einem
Sprachwitz fiihren. Dazu ist ein relativ hohes Mal3 an deklarativem Zielsprachenwissen notig,
das der Autor in ausreichendem Umfang nur bei den L1-Benutzerinnen vermutete. Wie sich
herausstellte, war der Grad der sprachlichen Kompetenz fiir das Zustandekommen eines (eng-
lischen) Wortwitzes nicht allein ausschlaggebend. Bei der Aufgabenstellung dominierte das
kreative Moment unerwartet das sprachliche Format des Problems: Es kristallisierten sich eine
ganze Reihe von (kreativititsfordernden und -hemmenden) Faktoren heraus, von denen die
sprachlich-kognitiven Variablen nur einen Teil darstellten.

Zur besseren Ubersicht hat Baudy die Faktoren gemiB den vier Hauptbereichen der Krea-
tivititsforschung (Produkt, Prozess, Kontext und Person) in Ubersetzungsprodukte
(translational outcome), prozessbezogene Faktoren (process-related factors), kontextuelle
Faktoren (contextual factors) und psychologische Faktoren (psychological factors) gruppiert.
Diese Einteilung soll jedoch nicht dariiber hinweg tduschen, dass die Wirkungsweise der ein-
zelnen Faktoren und Faktorengruppen nur im Verbund zu sehen ist und in jedem der vier Ein-

zelportrits unterschiedlich zum Tragen kommt.
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Die Ubersetzungsprodukte

Da es sich bei der getesteten Sprachproduktions-Aufgabe um die Ubersetzung beziehunsweise
Ubertragung eines ausgangssprachlichen (deutschen) Textes in eine Zielsprache (Englisch)
handelte, stellte sich natiirlich die Frage, inwieweit die englischen Losungsversuche (relativ)
dquivalent zum deutschen Original sind. Zur Einschitzung, ob die gelieferten Ubersetzungs-
produkte addquat sind, verwendete Baudy HEIBERTS Evaluierungsmodell von Wortspiel-
Ubersetzungen (1993). Hier wird zwischen drei Wortspiel-Analyse-Ebenen unterschieden:
n~Funktion®, , Technik und ,Inhalt“. Die Erhaltung der ausgangsprachlichen ,,pragma-
rhetorischen Funktion® hat absolute Prioritdt gegeniiber der ,,Technik®, gefolgt vom ,,Inhalt*.
Angewendet auf den im Experiment verwendeten deutschen TV Sketch heif3t das, das seine
komisch-poetische Funktion, die durch den ,,sprachlichen Ablenker* entstanden ist, bei der
Ubertragung vorrangig zu bedienen ist. Die Technik (hier: falsche Aussprache und Ad-hoc-
Bildung) wie auch der Inhalt (hier: Personenname, Paronyme, falsche Erziehung und Schluss-
Szene) sind dagegen zweit- beziehungsweise drittrangig. Mit anderen Worten: Im Rahmen des
Experiments war die Formulierung eines englischsprachigen ,,wortwitzigen* Sketches bereits
eine addquate Losung, auch wenn sie sich von der Originaltechnik und/oder dem ausgangs-
textlichen Inhalt unterschied.

Bei den verschiedenen zielsprachlichen Leistungen iiberraschte die Tatsache, dass adi-
quate und inadiquate Ubersetzungen in beiden Teilnehmergruppen entstanden waren (siche
Baudy 2008, Anhang I: Final drafts und Anhang J: Adequacy of solutions). Von den Ler-
nerinnen hatte Andrea ihre Ubersetzungstiitigkeit abgebrochen und keine englische Version zu
bieten, wihrend Birgit den Ausgangstext mit einem Sprachwitz ins Englische iibertrug. Thr
Zieltext zeigte nicht nur funktionale, sondern auch teilweise ,,sprachtechnisch® relative Aqui-
valenz (Kreation eines Sprachfehlers). Allerdings hatte Birgit den Sprachfehler {iber einen
unbewussten L1 Transfer konstruiert (Lenition von stimmlosen Konsonanten, ein Merkmal
stiddeutscher Dialekte). In der Kontrollgruppe gab es durch Amy (US) einen fehlgeschlagenen
Versuch. Sie benutzte lediglich die kindliche Falschaussprache von ,,spoilt* (ruiniert, verdor-
ben) als ,,poilt™ benutzt, konnte dadurch jedoch die urspriingliche pragma-rhetorische Funkti-
on nicht im Zieltext widerspiegeln. Beth (GB) hingegen 16ste die Aufgabe erfolgreich, und
zwar durch relative Aquivalenz zwischen dem deutschen und englischen Sketch auf allen drei
Ebenen (im vierten Versuch).

Mit dieser Verteilung von erfolgreichen und erfolglosen Ubertragungsversuchen hatte
sich zunédchst einmal die Unterscheidung zwischen Testgruppe und Kontrollgruppe aufgeho-
ben, so dass die Beantwortung der beiden Leitfragen vorldufig nicht moglich war. Stattdessen
mussten zunichst (1) die Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen (a) den
»Wortwitzlerinnen (punsters) und (b) den ,,Nicht-Wortwitzlerinnen* (non-punsters) und (2)
die Unterschiede zwischen (a) den englischen Muttersprachlerinnen und (b) den Lernerinnen

herausgearbeitet werden. Die allgemein zu stellende Frage lautete dementsprechend: Welche
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Faktoren fordern bzw. verhindern auf welche Weise ,,wortwitzige* (mutter- und fremdsprach-
liche) Textproduktionen? Anhand seiner Daten konnte Baudy die unten beschriebenen pro-

zess-, kontext- und personenbedingten Variablen eruieren.

Prozessbedingte Faktoren

Diese Gruppe von Faktoren gliedert sich in Variable des kreativen Prozesses und weitere Pro-
zessfaktoren.

In der Kreativititsforschung gibt es unterschiedliche Modelle des kreativen Prozesses:
Zum Beispiel wird er als systemischer oder evolutiondrer Schaffensprozess konzipiert, der die
Stufen Variation (variation) — Selektion (selection) — Weitergabe (transmission) durchluft (z.
B. CSIKSZENTMIHALYI 1988, 1999). Oder er wird als rein kognitiver Vorgang verstanden,
der beispielsweise aus einer generativen und einer explorativen Phase besteht (FINKE,
WARD & SMITH 1992). PREISER schlieBt den sozialen Entstehungskontext erfolgreicher
Kreationen in sein Acht-Stufen-Modell mit ein, indem er eine ,,vor-kreative Phase* (Interakti-
on zwischen Mensch und Umwelt) und eine ,,post-kreative Phase* (Kommunikation und Rea-
lisation des Produkts) in sein Schema einbindet. Die einzelnen, keinesfalls linear, sondern
rekursiv durchlaufenen Stufen benennt er wie folgt:

1. Person-Umwelt Interaktion (vor-kreative Phase)
. Problemwahrnehmung und -analyse

. Vorbereitung: Informationsssammlung

. Inkubation/Hypothesenbildung

. [llumination/Synthese

. Uberpriifung und Ausarbeitung

. Kommunikation (post-kreative Phase)

8. Realisierung (post-kreative Phase)

N N N RN

PREISERS Modell erwies sich bei der Datenanalyse als brauchbare Vorlage, um die Arbeits-
prozesse der Experiment-Teilnehmerinnen abzubilden (vgl. hierzu auch Tabelle 7.1 in
BAUDY: 187):

Zwei der genannten Stufen waren fiir alle Probandinnen gleich: Sie stimmten zu, an dem
Experiment teilzunehmen, und begannen das Experiment durch Offnen ihres Briefumschlags
mit den entsprechenden Unterlagen (Stufe 1). Sie kommunizierten ihre Versuche mittels der
retrospektiven Interviews und der Ubergabe ihrer handschriftlichen Notizen (Stufe 7).

Die eigentlichen kreativen Phasen 2 - 6 verliefen bei den einzelnen Kandidatinnen ver-
schieden und brachten unterschiedliche Ergebnisse hervor. Andrea, die ihren 45 Schritte um-
fassenden Ubersetzungsversuch abgebrochen und keinen englischen Wortwitz geliefert hatte,
beschiftigte sich auffillig oft mit der Erkennung und Analyse ihrer Probleme bei der Uberset-
zung (Stufe 2), sammelte viele Informationen (Stufe 3) und nahm viele hypothetische Anldu-
fe (Stufe 4). Sie kam aber trotz der einen oder anderen Idee (Stufe 5) nicht bis zur Uberprii-

fungsphase (Stufe 6). Amy (US) wiederum, die muttersprachliche ,,Nicht-Punsterin®, hat in
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keinem ihrer 14 Arbeitsschritte Informationsrecherche betrieben und nicht einmal das ihr un-
bekannte Wort ,,Goren* nachgeschlagen beziehungsweise bei ihren deutschen Kolleginnen
nachgefragt (obwohl sie dies als Vorhaben in ihren Notizen vermerkt hatte). Die beiden
Punsterinnen haben sdmtliche kreativen Stufen durchlaufen und offensichtlich davon profi-
tiert. Birgit (D) sammelte im Vergleich zu Beth (GB) mehr Informationen und benétigte auch
insgesamt mehr Arbeitsschritte (47). Dafiir hat die Britin bei 38 Arbeitsschritten fiinf engli-
sche Versionen erstellt.

Zusitzlich zu den Variablen des kreativen Prozesses kristallisierten sich noch andere Fak-
toren heraus, welche die individuellen Ubersetzungsprodukte beeinflussten: die Ubersetzungs-
strategie (tramslation strategy), der Arbeitsstil (working style) und der Zeitauf-
wand/Zeitrahmen (time investment — time frames).

Unter Ubersetzungsstrategie versteht Baudy den generellen Plan, wie nahe am Aus-
gangstext (loyal) oder wie entfernt (frei) vom Original iibersetzt werden soll. Der ersten Stra-
tegie entspricht die Eins-zu-Eins Ubersetzung (word-for-word translation) zielsprachlicher
Texte und ist eine klar erkennbare Ubersetzung (overt translation, HOUSE 1997) ohne einen
zielsprachlichen Wortwitz und Sinn. Die zweite Strategie fiihrt zur Schaffung eines ,,zweiten
Originals* (covert translation, House 1997), das seinen eigentlichen Ubersetzungscharakter
(Vorlagengebundenheit) nicht erkennen lésst.

Bei Baudys Aufgabenstellung, bei der es um die Produktion eines englischen Wortwitzes
ging, kamen beide Strategien zum Einsatz. Mit ihrem wortlich-logischen Ansatz hat die US-
Amerikanerin als einzige den deutschen TV-Sketch fast wortlich ins Englische iibertragen
(Ausnahme: ,,verfohnt-verwohnt wurde zu ,,spoiled- poiled”). Die anderen Probandinnen
planten die Anpassung des deutschen Wortwitz-Sketches an die Zielsprache. Andrea (D) al-
lerdings blieb ohne Erfolg, und zwar unter anderem auch deswegen, weil ihr Versuch fehl-
schlug, einen passenden, authentischen englischen ,,Haar-Witz* als Losung einzusetzen.

Ein zweiter prozessbedingter Faktor war der Arbeitsstil, der bei allen Experiment-
Teilnehmerinnen individuell verschiedene Formen von Effizienz aufwies. Die beiden Non-
Punsterinnen Andrea und Amy verzichteten auf Arbeitspausen. Damit verkiirzten sie die (zeit-
lich mogliche) gedankliche ,,Inkubation* und verschenkten ihre Chance, einen Wortwitz im
Englischen erfolgreich zu produzieren. Birgit (D) leistete viele (gedankliche) Vorbereitungs-
arbeiten (mit Erfolg), um sich das wiederholte und zugleich frustrierende Schreiben neuer
englischer Sketch-Versionen zu ersparen. Die britische Punsterin Beth vermied zusédtzlichen
Schreibaufwand, indem sie vor dem Niederschreiben ihrer Ubersetzungsversuche verschiede-
ne Ideen ,,still austestete®.
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Ein weiterer wichtiger Faktor im Produktionsprozess war schlielich der geleistete zeitli-
che Aufwand bezichungsweise der Zeitrahmen®. Kreative Losungen erfordern eine gewisse
kognitive Anstrengung und brauchen ,,Weile statt Eile®, besonders in Bereichen, die auler-
halb der eigenen Erfahrung liegen. Mit anderen Worten: Je hoher der (geistige Arbeits- und)
Zeitaufwand ist, desto wahrscheinlicher ist eine neue und addquate Losung. Baudys Daten
haben dies bestitigt: Die beiden Nicht-Punsterinnen setzten im Verhiltnis zu den
Punsterinnen wenig Zeit ein. Amy (US) handelte die ganze Sache in einer Sitzung von 15 Mi-
nuten ab, Andrea (D) gab nach zwei Arbeitsblocken (90 Minuten und 10 Minuten) auf. Beth
schloss ihre Ubersetzungsreihe (aus fiinf Versionen) nach drei Arbeitssitzungen erfolgreich

ab, Birgit erarbeitete ihre Wortwitz-Losung in acht Sitzungen.

Kontextuelle Faktoren

Diese Faktorengruppe umfasst die externen Arbeitsbedingungen (beziehungsweise extrinsi-
schen Motivationsvariablen), die wihrend des Experiments gegeben waren: der du3ere Anlass
(external impetus) zur kreativen Arbeit, das direkte Arbeitsumfeld (physical environment), die
zur Verfligung stehenden und/oder benutzten Ressourcen (resources), die Ablenkungsmomen-
te (distraction) sowie der jeweils bestehende Zeitdruck (time pressure).

Als erster kontextueller Faktor ist der Auflere Anlass zu nennen. Kreative Leistungen be-
diirfen einer aufmerksamen Beobachterin, die Probleme oder verdnderungsbediirftige Zustin-
de in ihrer sozialen und physischen Umwelt wahrnimmt und als Anlass zum Handeln nimmt.
In seiner kurzen (miindlichen und schriftlichen) Einweisung vermied Baudy es bewusst, direkt
auf das eigentliche Ziel der Aufgabe hinzuweisen. Er iiberliel es somit den Teilnehmerinnen,
seine indirekte (als Ubersetzung getarnte) Aufforderung zum Spiel mit der englischen Sprache
zu erkennen und, soweit wie sprachlich mdglich, umzusetzen. Wie sich herausstellte, hat le-
diglich Amy (US) diesen verdeckten ,,Denkanstof3* (US) nicht erkannt beziehungsweise igno-
riert. Dabei wusste sie (gemiB Notizen und Interview) durchaus, dass ihre Ubersetzung den
deutschen Sprachwitz verfehlte, lie es aber auf sich beruhen. Die anderen Probandinnen,
Andrea (D), Birgit (D) und Beth (GB), verstanden den “Wink” und wéhlten dementsprechend
ihre Ubersetzungsstrategie (vgl. Prozessdaten weiter oben).

Zu den kontextuellen Faktoren gehort ferner das ,,direkte Arbeitsumfeld*. Wihrend des
kreativen Arbeitsprozesses kann das direkte Umfeld die Problemldserinnen gedanklich stimu-
lieren. Bei Baudys Experiment konnten die Probandinnen das Arbeitsumfeld selbst wiahlen.
Andrea (D) und Beth (GB) arbeiteten zu Hause, Amy (US) iibersetzte im Zug, und Birgit (D)

bearbeitete die Aufgabe in ihrer Wohnung, am Arbeitsplatz, unterwegs in der Bahn oder bei

% In seiner Studie spricht Baudy hier von ,,Arbeitsblocken bzw. “Arbeitstagen”, da der exakte Zeit-
einsatz nicht in allen Féllen auszumachen war.
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ihren Eltern. Die deutsche Punsterin Birgit wusste sich als einzige Probandin aus ihrer jewei-
ligen Arbeitsumgebung Anregungen zu holen. Alle moglichen Ereignisse um sie herum lieBen
sie an die Ubersetzung und mdgliche Losungen denken: Zum Beispiel erinnerte sie sich beim
Koffer-Auspacken an amerikanische Situations-Comedies und entschied, sich vom Ausgangs-
text zu 16sen und den Zieltext frei zu gestalten. Ein Stotterer in der Bahn brachte sie auf die
Idee, englische Sprachfehler zu recherchieren, in der Kantine dachte sie (beim Anblick einer
Lammkeule) daran, vielleicht mit ,,goat” (Ziege) und ,,coat* (Mantel)* zu arbeiten (um dem
Sprachfehler im Original zu entsprechen). Spétere Telefonate mit einer Freundin und einem
Anrufer im Biiro sowie ein Brief inspirierten sie, wie sie mit der ,,goat-coat™ Losung den eng-
lischen TV Sketch ausgestalten konnte.

Eine weitere externe Arbeitsbedingung ist ferner der kontextuelle Faktor ,,Ressourcen*
beziehungsweise ,,Arbeitsmittel“. Abgesehen von Baudys Vorgaben, Gedanken und Aktio-
nen handschriftlich in einem Notizheft festzuhalten, waren die Experiment-Teilnehmerinnen
bei der Wahl der Arbeitsmittel frei. Andrea (D) ,,befragte haufig das Internet, konnte aber mit
ihren ,, Treffern®, die sie per Suchmaschine erzielte, nichts anfangen. Auch ein Blick in ein
englisches Worterbuch half ihr nicht weiter, und ihre amerikanische Freundin stand fiir diese
Aufgabe nicht zur Verfiigung. Die deutsche Wortwitz-Produzentin Birgit informierte sich
iiber englische Sprachfehler bei Kindern und guckte ein Monty Python Video. Die Punsterin
Beth (GB) unterstiitzte ihre eigenen Assoziationen, indem sie einen englischen Thesaurus und
eine Liste englischer Vornamen im Anhang ihres Worterbuchs zu Rate zog. Lediglich die
Nicht-Wortwitz-Produzentin Amy (US) benutzte keinerlei Hilfsmittel.

Die gedankliche Ablenkung —ein anderer kontextueller Faktor — kann kreatives Schaffen
befordern, aber auch behindern. Andrea (D) und Beth (GB) gaben an, dass die gleichzeitige
schriftliche Erfassung ihrer Gedanken sie vollig (Andrea) bzw. teilweise (Beth) bei der Bear-
beitung der Aufgabe storte und ablenkte. Bei den beiden anderen Kanndidatinnen ist diese
Form der stérenden Ablenkung nicht dokumentiert. Demgegeniiber profitierte Birgit offenbar
von einer fiinftitigen Unterbrechung ihres Ubersetzungsprozesses (Erkrankung ihres Haustie-
res): Sie konnte ihre Arbeit erfolgreich per Assoziation von ,,Ziege und ,, Tierdrztin“ zu Ende
fiihren.

Wie der zeitliche Aufwand (prozessbedingter Faktor) spielt auch das Ausmall an Zeit-
druck (kontextueller Faktor) eine wichtige Rolle beim Finden kreativer Losungen. Zeitliche
(und andere) Not kann unter Umsténden erfinderisch machen, aber auch das genaue Gegenteil
bewirken, wie dies bei Baudys Nicht-Punsterinnen der Fall war. Amy (US) stand, wie sich erst
im zweiten (strukturierten) Interview herausstellte, zur Zeit des Experimentes bereits kurz vor
ithrer Riickkehr in die USA und hatte noch Einiges vor ihrer Abreise zu regeln. Sie ,,zwéngte*
also das Experiment in ihren ohnehin schon engen Zeitplan ,,hinein* und erledigte es schnell.
Andrea (D) 6ffnete Baudys Briefumschlag erst zwei Tage vor ithrem (zweiten) Sommerurlaub,

obwohl sie die Unterlagen schon iiber einen Monat lang bei sich zu Hause hatte. Folglich
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blieb ihr wenig Zeit, um die Aufgabe zu 16sen und zeitnah das retrospektive Interview zu ge-
ben. Die Zeitplanung von Amy und Andrea war also sichtlich eher mangelhaft. Die
Punsterinnen Birgit (D) und Beth (GB) hingegen gingen mit ihrer Zeit besser um. Denn bei

keiner von beiden konnte Baudy (iiberméBigen) Zeitdruck erkennen.

Psychologische Faktoren

Die letzte Faktorengruppe besteht aus vier, sich gegenseitig beeinflussenden Untergruppen:
Motivation (motivation), Kognition (cognition), Emotion (affect) und Disposition (dispositi-
on).

In seiner Studie betrachtet Baudy in der Untergruppe Motivation nur die sogenannte in-
trinsische (aufgabenbasierte) Motivation (extrinsische Motivatoren siehe kontextuelle Fakto-
ren). Wer von einer bestimmten Aufgabe oder einem erkannten Problem ,,fasziniert* ist und
darum hartnickig eine zufriedenstellende oder auch neue und adédquate, also kreative Losung
verfolgt, wird nach AMABILE (1983, 1996) von intrinsischer (aufgabenbezogener) Motivati-
on (intrinsic (task) motivation) angetrieben.

Gerade bei kreativen Aufgabenstellungen muss die intrinsische Motivation wihrend des
gesamten Arbeitsprozesses auf einem relativ hohen Niveau bleiben, damit eine Losung mog-
lich ist. In Baudys Experiment waren die erfolglosen “Ubersetzerinnen” Andrea (D) und Amy
(US) intrinsisch nicht ausreichend motiviert und lieBen sich unter anderem von den kontex-
tuellen (extrinsischen) Faktoren von der Aufgabe ablenken. Birgit (D) und Beth (GB) hinge-
gen blieben intrinsisch hoch motiviert, was zum Beispiel durch ihr besseres Zeitmanagement

begiinstigt wurde.

Erfolgreiche kreative Problemlosung verlangt neben gleichbleibend hoher Motivation auch
kognitive Fihigkeiten und Fertigkeiten. Zur addquaten Losung von Baudys Aufgabe war
zunéchst das Verstehen (comprehension) des deutschen Ausgangstextes beziehungsweise des
verwendeten Wortwitzes notig. Hinzu kam die Interpretation (interpretation) der gestellten
Aufgabe als indirekte Aufforderung, einen englischen Sprachwitz zu kreieren. Bei keiner der
Probandinnen war das ausgangssprachliche Verstindnis ein Problem; allerdings hatte Beth
erst nach drei Ubersetzungsrunden den “Sprachwitz” erkannt. Was die Lesart der Uberset-
zungsaufgabe betraf, hat Amy (US) als einzige Baudys Aufgabe missverstanden und keine
ambivalente Sprachfiihrung in ihrer englischen Sketch-Version verwendet (vgl. oben: Prozess-
faktor ,,Ubersetzungsstrategie®).

Offenbar schopfte Amy (US) ihr Sprachwissen zur Humor-Generierung (productive
(humour) knowledge) nicht geniigend aus, obwohl sie als englische Muttersprachlerin die ent-
sprechenden deklarativen Wissensbestiande (declarative language knowlegde) hat. Sie kannte
zum Beispiel die typischen Verwechslungen von ,,p* und ,,b* oder ,,b* und ,,v*“ und das ,,fal-
sche Lispeln® im Englischen. Was aber attestiert werden musste, war unzureichendes “wort-

witziges” prozedurales Sprachwissen (procedural language knowledge). Im Unterschied dazu
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waren Andrea (D) gelispelte und andere Sprachwitze fremd. Wie sie sagt, kann sie ,,Monty
Python’s Life of Brian* trotz Erkldrung im englischen Original nicht verstehen. Sie hatte ins-
gesamt zu wenig deklaratives und/oder prozedurales Wissen im Englischen (trotz ihres B. A.-
Abschlusses in Anglistik und Amerikanistik) und kommunizierte mit Baudy ausschlieBlich
auf Deutsch. Auch bezeichnete sie ihre Fahigkeit, Englisch zu sprechen oder zu schreiben, als
eher schlecht. Entsprechend unfruchtbar waren ihre vielen Denkanséitze und Vorbereitungsak-
tionen. Birgit (D) bewies im Vergleich zu Andrea (D) einen sehr hohen Grad an sprachlicher
Beherrschung. Der sprachliche Austausch zwischen ihr und dem Autor war auf Englisch und
sie liberzeugte mit einer idiomatisch und alltagssprachlich einwandfreien Performanz. Wenn-
gleich Birgits (linguistisches und sozio-kulturelles) faktisches Sprachwissen zur Humorpro-
duktion etwas unzuldnglich war (L1 Transfer statt Benutzung von englischen Dialektformen),
konnte sie dennoch einen brauchbaren “wortwitzigen” englischen Sketch kreieren. Beth, die
britische Probandin, brachte ihr gesamtes muttersprachliches Potenzial zum Einsatz und 16ste
die Aufgabe gemill den Erwartungen des Autors.

Wissen beziehungsweise Information allein reichte bei der Losung von Baudys Aufgabe
nicht aus, es bedurfte auch erfolgreicher Kombinationen. Das heifit, der kognitive Ansatz
(cognitive approach) war ebenso entscheidend: Amy (US) verfolgte ihren wortlich-logischen,
also konvergenten Ansatz, wihrend die anderen Probandinnen ,,divergent” dachten. Aller-
dings blieb dieser Denkansatz bei Andrea (D) unfruchtbar, nicht dagegen bei Birgit (D) und
Beth (GB). Insbesondere suchte die Britin einen visuellen Zugang: Sie stellte sich die ,,haar-

straubende Szene* buchstiblich vor und arbeitete erfolgreich mit ,,hairy expressions.

Zu diesen kognitiven Variablen gesellten sich auch affektive Faktoren, die der Autor in der
Gruppe ,,Emotion* zusammenfasste. Die Einstellung zur Aufgabe (fask-related attitude) war
bei beiden Nicht-Punsterinnen offensichtlich anders als bei den Punsterinnen. Andrea (D)
stufte das Ubersetzungsproblem als belanglos herunter und wollte befreundete professionelle
Ubersetzerinnen ,,mit so etwas® nicht ,,beléstigen*. Amy (US) waren andere “jobs* wichtiger
und suchte moglichst viele davon in kurzer Zeit zu erledigen. Im Vergleich dazu nahmen die
beiden Punsterinnen die Losung der Aufgabe sehr ernst.

Zusatzlich kann der individuelle Sinn fiir Humor bei geplanter Humor-Produktion eine
Rolle spielen. Bei Andrea (D), der Nicht-Punsterin, diirfte ihre negative Wertung
(appreciation) des Sketches ein zusédtzliches Produktionshemmnis gewesen sein. Sie fand den
Sketch tatsdchlich als ,,an den Haaren herbeigezogen und ,,mehr schlecht als recht. Birgit
(D) hielt den Witz auch nicht fiir besonders gelungen; dies hatte jedoch keinen negativen Ein-
fluss auf ihr Schaffen. Im Gegensatz hierzu fand Beth (GB) den Sketch gar nicht so schlecht,
zumal sie ,,Sprachwitze* grundsitzlich mag. Dies unterstiitzte vermutlich ihre guten Leistun-
gen.

Was den psychologischen Faktor Frustration betrifft, empfand Amy (US) iiberhaupt kei-
ne erkennbare Frustration, was bei ihrer ,,schnellen Arbeit auch nicht verwunderlich war.
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Extrem frustriert hingegen war Andrea (D). Dies war sehr deutlich an ihren Notizen und Aus-
sagen abzulesen. Threm Ermessen nach war die Aufgabe zu schwierig fiir ihren Sprachstand,
folglich gab sie entnervt auf. Birgits (D) Frust hielt sich in Grenzen, sie fiihlte sich nicht
iibermédBig strapaziert und brachte ihr Werk zu Ende. Interessanterweise war Beth (GB) kurz-
fristig frustriert iiber die Tatsache, dass sie erst nach dem dritten Versuch den ,,Wortwitz*

erkannte und in ihre Ubersetzung einbauen konnte.

Zur letzten Gruppe psychologischer Faktoren (Disposition) gehoren (sprachliches) Selbstver-
trauen (confidence), Risikobereitschaft (risk-taking) und Ausdauer (persistence).

Zielsprachliches Selbstvertrauen auch im Hinblick auf die Produktion verbalen Humors
war bei den englischen Muttersprachlerinnen selbstverstindlich kein Problem. Amys (US)
,,Ubersetzungs-Misserfolg* kann daher nicht auf fehlendes Zutrauen zuriickgefiihrt werden,
wohl aber Andreas (D) Fehlleistung. Thre ausschlieBlich auf Deutsch gehaltene Kommunikati-
on mit dem Autor (sieche oben) und der hohe Frustrationsgrad zeigen deutlich ihr mangelndes
Vertrauen in (a) ihre allgemeinen fremdsprachlichen Leistungen und (b) ihre L2 Humor-
Produktionsfiahigkeiten. Nach ihren eigenen Angaben fiihlte sie sich englischen Mutter-
sprachlerinnen unterlegen. Birgit (D) hingegen hatte englischsprachliches Selbstbewusstsein
und ging mit Zuversicht an die Aufgabenlosung heran. Wie sie sagte, schienen ihr der vorge-
gebene Zeitrahmen von 10-12 Tagen ausreichend fiir die Entwicklung einer brauchbaren Idee.

Wer verbalen Humor in der L1 oder L2 produziert, stellt eine gewisse Risikobereitschaft
unter Beweis. Denn sie/er lauft immer Gefahr, dass der Witz nicht ankommt, weil er abge-
lehnt oder nicht verstanden wird. Amys (US) Ubersetzungstrategie und -produktion hatte
prinzipiell nichts mit fehlender Risikobereitschaft zu tun. Dagegen wollte Andrea (D) kein
Risiko eingehen und hitte gerne einen authentischen, also bereits bestehenden englischen
,Haarwitz“ in ihre Losung eingebaut. Auch die Punsterin Birgit (D) war in gewisser Hinsicht
etwas risikoscheu: Obwohl sie sich im australischen Englisch zu Hause fiihlte und, wie sie
sagte, mit Slang gut auskannte, wollte sie ihrer Version keinen australischen Anstrich geben.
Sie fiirchtete damit einen fiir britische Zuschauerinnen (und auch fiir den Autor als Versuchs-
leiter) unverstidndlichen Wortwitz zu kreieren. Beth (GB) wiederum sah gar keine Risiken und
ging erfolgreich ans Werk.

Der letzte Faktor dieser Gruppe ist die Ausdauer. Kreative Leistungen brauchen ein rela-
tiv hohes Mal3 an kognitivem und zeitlichem Einsatz. Wenn aber die Zeit dringt, wie bei den
Nicht-Punsterinnen Andrea (D) und Amy (US), schadet dies dem Durchhaltevermdgen, und
das Ergebnis ist entsprechend negativ bzw. unbrauchbar. Viel Ausdauer stellten indes die er-
folgreichen Probandinnen unter Beweis. Thr Arbeitszeitraum iiberstieg deutlich den von An-

drea (D) und Amy (US), und ihre Zédhigkeit wurde mit addquaten Losungen belohnt.

Insgesamt war aus den Daten ein Zusammenspiel inter-individuell verschieden vernetzter
Variablen zu erkennen (vgl. Abbildung 10.1 in BAUDY: 264). Die psychologischen Faktoren
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interagierten (a) untereinander in und zwischen den Untergruppen und (b) mit den in sich ver-
netzten kontextuellen Variablen. Gemeinsam wirkten sie auf den Verlauf des individuellen
Arbeitsprozesses, indem sie sich wiederum mit den prozeduralen Variablen positiv oder nega-
tiv verbanden. Je nachdem entstand ein oder kein addquates, kreatives Ubersetzungsprodukt.
Beispielsweise wurde Andreas (D) aufgabenbasiertes Interesse durch mangelnde lingua-
kulturelle Information, zielsprachliche Unsicherheit und fehlende Risikobereitschaft reduziert,
obwohl sie das Ubersetzungsziel verstanden hatte (Interpretation der Aufgabe). Hinzu kamen
(selbstverschuldeter) Zeitdruck, der seinerseits zu wenig Zeitaufwand nach sich zog und trotz

umfangreicher Internet-Recherchen keine Losung ermdoglichte.

Schlussfolgerungen und Ausblick
Die Ergebnisse von Baudys empirischer Untersuchung ergaben folgendes Bild:

1) Englische Muttersprachlerinnen sind nicht, wie urspriinglich angenommen, bei der spiele-
risch-kreativen und humorvollen Sprachproduktion den fortgeschrittenen erwachsenen deut-
schen Englischlernerinnen unbedingt iiberlegen. Denn erstens basiert diese Form der Sprach-
produktion auf einem komplexen Netz verschiedener prozessbedingter, kontextueller und
psychologischer Faktoren und Faktorengruppen; zweitens kombinieren sich diese verschiede-
nen Faktoren in jedem Einzelfall auf unterschiedliche Weise bei moglicherweise gleicharti-
gem Endeffekt.

2) Aus diesem ,,Faktorenkonglomerat® lassen sich vier vernetzte Kernfaktoren ableiten, die
der Autor mit der Kurzform ,,4 Is* bezeichnet: Interesse (interest), Information (information),
Involviertsein (involvement) und Imagination (imagination). Sie bedingen bei erwachsenen

L1- und L2-Benutzerinnen das Ergebnis ihres Problemldsungsprozesses (siche Abbildung).

information

\@/

Abbild.3: Einfluss der 4 I's fiir spielerisch-kreativen und humorvollen sprachlichen Output
(Baudy 2008: 268).



Entscheidend dabei ist:

a) der Level der intrinsischen Motivation, also des aufgabengestiitzten Interesses,

b) der Umfang des (extern bzw “intern” zugénglichen) zielsprachlichen und sozio-kulturellen
Wissens, d. h. der benétigten Information,

¢) das Ausmalf an Einsatzbereitschaft und Experimentierfreude (Involviertsein),

d) die kreative/humorvolle Kombinations- bzw. Imaginationsgabe.

3) Daraus folgt, dass muttersprachliches Wissen allein fiir die Losung einer kreativen Sprach-

produktions- bzw. Ubersetzungsaufgabe nicht ausschlaggebend ist.

4) Dennoch zeigen Englischlernerinnen gerade im fremdsprachlichen Wissensbereich Defizi-
te, insbesondere im Bereich des deklarativen lingua-kulturellen Sprachwissens, das fiir die
Produktion spielerisch-kreativer und humorvoller Sprache nétig ist. Dazu kommen je nach
Beherrschungsgrad der Fremdsprache mehr oder weniger Vertrauen in die eigenen ,,Sprach-
kiinste* und eine entsprechend geringere Risikobereitschaft, in der Fremdsprache einen
Sprachwitz zu konstruieren.

In dieser Hinsicht sind erwachsene fortgeschrittene Englischlernerinnen den Mutter-
sprachlerinnen bei der Produktion spielerisch-kreativer und humorvoller Sprache tatsidchlich
mehr (wie Andrea) oder minder (wie Birgit) unterlegen. Ein sensibilisierendes und auch pro-
duktives ,,Humor-Training* in ihrer Fremdsprache konnte hier von Nutzen sein und sollte
deshalb in den Fremdsprachenunterricht integriert werden. Auf diese Weise konnen die (fort-
geschrittenen) Englischlernenden im Zuge einer umfassenderen (und damit verbesserten)
kommunikativen Kompetenz ihre fremdsprachliche Witz- und verbale Humorkompetenz er-
weitern und moglicherweise fiir sich in L2-Interaktionen strategisch nutzbar machen. Eine
entsprechende Nachbildung ist somit angebracht. Dazu miissen Sprachspiel und linguistischer
Humor nicht nur als ,Mittel zum Zweck®, sondern auch als Lernziel im (fortgeschrittenen)

Fremdsprachenunterricht verankert werden.

Diese Studie ist eine erste Bestandsaufnahme lernerspezifischer Limits bei geplanten Sprach-
witz-Konstruktionen im Englischen. Aufgrund ihres explorativen Charakters erlaubt Baudys
Untersuchung nur eine tentative Generalisierung der vorliegenden Ergebnisse und kann des-
halb keine didaktischen Ausformulierungen anbieten. Sie versteht sich jedoch als Grundlage
fiir weitere empirische Studien in dieser Richtung. Beispielsweise konnten geschlechter- und
kulturspezifische, kognitive und sprachkontextuelle Unterschiede und Gemeinsam- oder Ahn-
lichkeiten festgestellt werden, wenn weitere L1- und L2-Benutzerinnen (auch anderer Spra-
chenpaare) bei (geplanter und spontaner) spielerisch-kreativer und humorvoller Sprachpro-

duktion beobachtet werden.
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AbKkiirzungen

This list contains abbreviations employed in this study and commonly used in foreign lan-
guage research, (cognitive, social) linguistics and translation theory.

FS Fremdsprache

L1 Muttersprache

L2 Fremdsprache/Zweitsprache
SLF Sprachlehr- und Lernforschung
ZS Zielsprache

Grafiken und Abbildungen

Abb. 1 Sprachliche Kreativitits-Skala (Baudy 2008: 97)
Abb. 2 Kommunikative Kompetenz (Baudy 2008: 129)
Abb. 3 Einfluss der 4 I's fiir spielerisch-kreativen und humorvollen sprachlichen

Output (Baudy 2008: 268).

36



Autorenverzeichnis

Amabile, Teresa M. 30
Carter, Ronald 18

Chomsky, Noam 18
Csikszentmihalyi, Mihaly 26
Feldmann, David H. 15
Finke, Ronald A. 26

Freud, Sigmund 17
Grotjahn, Riidiger 21
Guilford, Joy Peter 16
Harder, Peter 10

Heibert, Frank 25
House, Juliane 27
Jung, Merle 13
Koestler, Arthur 16
Lucas, Teresa 13
McKay, Justin 13
Preiser, Siegfried 16, 26
Selinker, Larry 9
Smith, Steven M. 26
Ward, Thomas B. 26



