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Michael Becker-Mrotzek

ZUM VERHALTNIS VON SPRACHWISSENSCHAFT UND
SPRACHDIDAKTIK !

1 Sprachdidaktische Konzepte

Das Verhiltnis von Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik ist schon immer ein
besonderes gewesen. Das hangt mit den institutionellen Gegebenheiten an den Hoch-
schulen ebenso zusammen wie mit der Sache selbst. In diesem Aufsatz mochte ich
mich dem Verhltnis der beiden Disziplinen von der Sache her ndhern. Anlass fiir die-
se Uberlegungen sind jedoch auch die sich verandernden institutionellen Rahmenbe-
dingungen, auf die ich einleitend kurz eingehe.

Augenblicklich ist sehr deutlich zu spiiren, dass die Veranderungen der gesellschaftli-
chen und politischen Rahmenbedingungen auch vor den Hochschulen nicht haltma-
chen; das zeigen die Diskussionen und der breite parteipolitische Konsens uber die
Notwendigkeit eines neuen Hochschulgesetzes. Angesichts dieser Situation werden die
zur Verfigung stehenden Ressourcen abnehmen bzw. nach anderen Gesichtspunkten
verteilt, so dass die Hochschulen wesentlich stérker als bisher in Konkurrenz treten um
finanzielle Mittel. Das bedeutet, auch und gerade die sprachlichen Disziplinen werden
zunehmend an ihrem konkreten gesellschaftlichen Ertrag gemessen. Und hier wird in
der Offentlichkeit zunéchst einmal nicht unterschieden zwischen den verschiedenen
Teildisziplinen wie Sprach- und Literaturwissenschaft bzw. -didaktik. Hier wird in Zu-
kunft gefragt, ob diese Disziplin als ganze ihren gesellschaftlichen Auftrag erfullt. Und
dieser wird verstanden als die Bearbeitung sprachlich-kommunikativer Problemlagen.

Meine These ist nun, dass die vielfiltigen Aufgaben in diesem Bereich nur gemeinsam
von den verschiedenen Teildisziplinen zu bewaltigen sind. Den Grund dafiir sehe ich
in der besonderen Struktur der gemeinsamen Sache Sprache: Sprachstruktur, Sprach-
gebrauch und Sprachentwicklung sind auf engste miteinander verknipft.

Ich werde im weiteren aus der Perspektive der Sprachdidaktik fragen, wo sie Antwor-
ten in der Linguistik auf ihre Fragen erwarten kann. Im ersten Teil soll in einem knap-
pen Ruckblick auf die Geschichte skizziert werden, wie sich die Didaktik bisher der
Linguistik bedient hat. Im zweiten Teil wird dann fur einige sprachdidaktische Frage-
stellungen aufgezeigt, wo sprachwissenschaftliche Methoden Antworten auf didakti-
sche Fragen geben konnen.

1.1 Aufgaben einer allgemeinen Sprachdidaktik

Die Aufgaben einer, wie sie jungst Ivo (1996) im ersten Heft dieser Zeitschrift
nennt, allgemeinen Sprachdidaktik leiten sich her aus den Aufgaben des Sprachunter-
richts. Der Sprachunterricht soll den Schiilern ein sprachlich-kommunikatives Wissen
vermitteln. Dabei wird Wissen hier in einem umfassenden Sinn verstanden, das so-

1 Uberarbeitete Fassung meines Habilitationsvortrages vom 19.1.96. Fir seine kritisch-
konstruktiven Anmerkungen danke ich Jakob Ossner.
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wohl sprachliches Konnen als auch linguistische Kenntnisse umfasst (Knowing how
und Knowing what). Durch den Sprachunterricht sollen die SchilerInnen zur gleichbe-
rechtigten Teilhabe an allen sprachlich-kommunikativ vermittelten gesellschaftlichen
Bereichen befahigt werden. Das kann er jedoch nur leisten, wenn insbesondere die
DeutschlehrerInnen fiir genau diese Aufgabe beféihigt sind. Dabei unterstelle ich ein-
mal, dass diese Fihigkeit nicht angeboren ist, sondern eine lehr- und lemnbare Fertig-
keit darstellt. Zustandig fur die Ermittlung und Vermittlung der hierfir erforderlichen
Fertigkeiten ist die allgemeine Sprachdidaktik. Thre Aufgabe besteht also darin, dasje-
nige handlungsleitende Wissen bereitzustellen, das fiir das Ereichen der Ziele des
Sprachunterrichts erforderlich ist.

Daraus ergibt sich nun fur die Sprachdidaktik die zentrale Frage, wie sie dieses Wis-
sen, dieses fachdidaktische Wissen, ermitteln und vermitteln kann. Hierauf hat es in
der noch recht jungen Geschichte der Fachdidaktik unterschiedliche Antworten gege-
ben, die sich auch systematisch unterscheiden.

1.2 Tradierung didaktischen Brauchtums (Methodiken)

Als einen wesentlichen Schritt hin zur Entwicklung einer wissenschaftlichen
Fachdidaktik kann man die Unterrichtsmethodiken sehen, die seit Beginn dieses Jahr-
hunderts entstanden. Genannt seien hier etwa die Arbeiten von Susanne Engelmanm,
Frika Essen oder Robert Ulshofer. Unabhingig von ihrer je spezifischen inhaltlichen
und methodischen Ausrichtung ist ihnen gemeinsam, dass sie praktisches Wissen tiber
Lehr-Lern-Verfahren und theoretisches Wissen tiber Sprache und Literatur ins Verhalt-
nis setzen. Ausgangspunkt sind dabei die eigenen und fremden Erfahrungen im Unter-
richt und in der Lehrerausbildung.

Der Bezugspunkt ist dabei der Deutschunterricht, der zu dieser Zeit seine Aufgabe in
der Sprachbildung sieht: ,Die vorliegende Methodik des Deutschunterrichts hat ihre
Begriindung und ihren Zusammenhang in der Gesamtauffassung des Faches als
Sprachbildung, verstanden als Erziehung und Bildung des Menschen in den Grundla-
gen und den Lebensformen seiner eigentlich menschlichen Fahigkeit und Begabung”
(Essen, 1972°, 11). Bei Ulhofer heiBt es: ,,Deshalb grinden wir unsere Methode nicht
auf die Sprache an sich, sondemn auf den Begriff, auf den Akt des Bewufitwerdens, in
dem Wort und Sache zur Deckung gebracht werden” (Ulshofer 1969°, 21).

Die Methodiken sehen ihre Aufgabe darin, die muttersprachliche Ausbildung zu me-
thodisieren. Dem liegt ein spezifisches Verstandnis von Fachwissenschaft und Metho-
dik zugrunde, das Eichler/Henze (1990) als ,Zwei-Phasen-Schema” (ebd. 153) be-
schreiben. Danach erabeitet die Fachwissenschaft die Inhalte, die dann von der Me-
thodik aufbereitet werden. Die Vielzahl der moglichen Inhalte wird kanonisiert und
systematisiert; den Inhalten werden je geeignete Analyse- und Unterrichtsmethoden
zugeordnet, und schlieBlich werden die so entstandenen inhaltlich-methodischen Ein-
heiten linearisiert, d.h. in eine entwicklungspsychologisch begriindete Reihenfolge ge-
bracht. Sie sind ein Hilfsmittel in der Hand des praktizierenden Lehrers. Thre histori-
sche Leistung besteht darin, das didaktische Brauchtum? systematisiert zu haben. Be-
stand hatten diese Methodiken in der Lehrerbildung bis gegen Ende der 60er Jahre.

2 Vgl. Tvo (1977, 56) und Ossner (1993, 194)
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1.3  Umsetzungsdidaktik

Eine deutliche Zasur im Verhaltnis von Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik
zeigt sich in den 60er Jahren. Diese ist eng verbunden mit den damaligen Verdnderun-
gen in der Gesellschaft und in den Hochschulen. Ein wesentlicher Faktor dieser Ent-
wicklung waren die Bemithungen um eine Demokratisierung der Gesellschaft, die ih-
ren Ausdruck w.a. in dem deutlichen Willen zur Reform des Bildungswesens fanden.
Gefordert wurde u.a. die Chancengleichheit fur alle, d.h. ein Ende der Benachteiligung
der Kinder aus der Arbeiterschicht. Hier soll nicht der Versuch unternommen werden,
diese Entwicklung im Einzelnen nachzuzeichnen, es geht lediglich um einige wichtige
Resultate.

Eichler/Henze (1990) unterscheiden fur diese Zeit systematisch drei unterschiedliche
Perspektiven des Verhéltnisses von Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik. Die frithe
Phase bezeichnen sie als sog. ,,Umsetzungsdidaktik™ (ebd. 154). Sie lasst gewisse
Ahnlichkeiten mit den Unterrichtsmethodiken erkennen, denn sie beschriankt sich zu-
nichst darauf, Ergebnisse der neueren Linguistik didaktisch-methodisch aufzubereiten,
um sie sodann an die Schiiler weiterzugeben. Sie sefzt Forschungsergebnisse um in
unterrichtliche Inhalte. Zu nennen sind hier insbesondere nene Grammatiktheorien wie
die Konstituenten- oder die Generative Transformations-Grammatik (TG), aber auch
Elemente der Semiotik und Semantik. Die Phase wird bisweilen auch als erste Lingui-
stisierung des Deutschunterrichts bezeichnet. Da diese Form sehr schnell - etwa ab
1970 - wieder aufgegeben wurde, will ich hier nicht weiter darauf eingehen.

1.4 Anwendungsdidaktik

Von groflerem Einfluss ist das, was man als ,,Anwendungsdidaktik” bezeichnen
konnte. Hierbei geht es weniger darum, linguistische Erkenntnisse in Unterrichtsin-
halte umzusetzen, sondern vielmehr um ihre Anwendung im und firr den Deutschun-
terricht. Linguistik wird so nicht unmittelbar zum Gegenstand des Unterrichts, sondem
beeinflusst seine Inhalte und Methoden. Zu nennen sind hier die Soziolinguistik und
die Pragmatik.

Die Soziolinguistik hatte sich das Ziel gesetzt, zum Abbau der Benachteiligung von
Kindemn aus der Unterschicht beizutragen, zumindest soweit diese sprachlich bedingt
waren. Die ersten Forschungsergebnisse - insbesondere die von Bernstein (1971/1972)
in England und Oevermann (1970) in Deutschland - schienen hier einen Weg zu wei-
sen: Kinder aus der Unterschicht - so hatte es den Eindruck - haben sprachliche Defi-
zite. Thre Ausdrucksfihigkeit im syntaktischen und lexikalischen Bereich ist einge-
schrankt. Und so war es nur folgerichtig, diese sozial bedingte Sprachbarriere beiseite
zu rdumen, um endlich allen Kindem gleiche Bildungschancen zu erméglichen. Dem
Vorbild Amerika folgend, wurden auch in der Bundesrepublik sog. Kompensations-
programme aufgelegt, um diesen Kindern sprachlich auf die Springe zu helfen.

Allerdings blieb der Soziolinguistik ein Schicksal nicht erspart, das auch andere Diszi-
plinen mit iiberhohten Erwartungen trifft: Auf die - z.T. selbst mitverursachte - Eupho-
rie folgte die schnelle Emiichterung. Die Forschungsergebnisse erweisen sich als diffe-
renzierungsbediirftig. Vor allem Labov (1966) in den USA, aber auch Dittmar (1973)
in Deutschland zeigen, dass Angehorige der Unterschicht zwar sprachlich anders han-
deln, dieses aber nicht umstandslos als defizitdr und schon gar nicht als Verursachung
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ihrer sozialen Lage interpretiert werden kann. Und so konstatiert Neuland bereits
(1979), dass seit Mitte der 70er Jahre die Diskussion uiber den Zusammenhang von so-
zialer Lage und sprachlichem Handeln weitgehend abgeklungen ist. Und daran hat
sich bis heute wenig geandert.

Ahnlich erging es der Pragmatik, auf der die Hoffnungen der Sprachdidaktik in dieser
zweiten Phase ruhten. Nachdem das Konzept der muttersprachlichen Bildung obsolet
geworden war, schien die Pragmatik neue Losungen zu liefern. Denn die wohl wich-
tigste Neuerung dieser Zeit ab Mitte der 70er Jahre war die allgemeine Orientierung an
einem mehr oder weniger vagen ,,Kommunikationsbegriff”. Als zentrales Lernziel trat
die , Kommunikationsfahigkeit” in die Fuflstapfen der ,sprachlichen Bildung”. Die
Curriculumtheorie nach Robinsohn sah die Ausstattung jedes einzelnen zur Bewalti-
gung von Lebenssituationen als ein oberstes Lernziel, hieraus liefl sich, wie Herrlitz
(1979, 169) bemerkt, leicht die Befahigung zur Kommunikation als Lernziel fur den
Sprachunterricht ableiten. Denn sie bildet, so auch Heringer (1974) in einem pro-
grammatischen Beitrag, die allgemeine Grundlage jeglichen menschlichen Handelns.

Fir die didaktische Anwendung bedurfte es dann noch einer Differenzierung des
Kommunikationsbegriffs, um die unterschiedlichen Kommunikationsanlasse und -
formen beschreiben und erkliren zu konnen. Auch hier gab es ein breites Angebot auf
Seiten der pragmatischen Ansatze: Die Sprechakttheorie (Searle 1971) lieferte den fir
didaktische Zwecke so gut geeigneten Regelbegriff, das Freiburger Modell von den
Redekonstellationstypen (Steger et al. 1974) machte deutlich, welche Faktoren unser
sprachliches Handeln beeinflussen, und nicht zuletzt die im Funkkolleg Sprache und
anderswo vorgetragenen Kommunikationsmodelle boten anschauliche Darstellungen
des Verstandigungsprozesses. Auf ihrer Grundlage konnten dann die seinerzeit sehr
beliebten Rollenspiele konzipiert werden.

Das Verdienst dieser Ansétze besteht darin, Sprache wieder in ihrer Komplexitit, d.h.
auch und gerade in ihrer kommunikativen Funktion, in die Aufmerksamkeit gertckt zu
haben. Allerdings - und das muss man mit Blick auf ihre didaktische Anwendung fest-
stellen - erfolgte diese vorschnell. Denn es lagen zu dem Zeitpunkt lediglich erste For-
schungsergebnisse vor. In der Folge ist der Kommunikationsbegriff zu einem Mode-
wort verkommen, dessen viele uberdrussig sind. Nicht zu Unrecht warnen Eich-
ler/Henze (1990, 159) vor einer Art Gegenreformation, denn sie sehen Anzeichen da-
firr, dass Begriffe wie ,,Kommunikation” oder kommunikativ’ zu negativen Kampf-
begriffen werden. Neuland (1995) sieht seit etwa 1985 eine Bewegung weg von der
tberwiegend mindlich verstandenen Kommunikationsschulung hin zu den schriftli-
chen Bereichen. Und in der Tat fallen in diese Zeit viele Arbeiten zum schulischen
Schreiben. Andere neu- oder wiederentdeckte Themen sind der Schrifterwerb und die
Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten sowie seit Anfang der 90er Jahre auch der Com-
puter im Unterricht. In der Literaturdidaktik finden sich zu dieser Zeit neue, rezepti-
ons- und produktionsorientierte Formen im Umgang mit Texten.

Ich will hierauf allerdings nicht im Einzelnen eingehen, denn mir geht es um etwas
anderes. Ich mochte auf die zugrunde liegenden Bewegungsformen aufmerksam ma-
chen, denen eine so verstandene Anwendungsdidaktik folgt. Indem erste, noch unzu-
reichende Forschungsergebnisse vorschnell didaktisch angewendet werden, setzt sich
die Didaktik unweigerlich der Gefahr aus, die Halbwertzeiten ihrer Konzepte immer
weiter zu verkirzen. Die Kommunikationsfahigkeit ist hierfiir ein gutes Beispiel: So
richtig das grundsitzliche Ziele nach wie vor ist, so wenig kann das dariiber hinweg
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tauschen, dass wichtige Fragen in den 70er und 80er Jahren noch nicht bearbeitet wa-
ren:

— Welche interne Struktur und Funktionsweise haben sprachliche Handlungen: Der
alleinige Hinweis darauf, dass Kommunikation abhingig ist von vielen sog. situa-
tiven Faktoren wie Anzahl der Teilnehmer, Interessen, Ort und Zeit usw., reicht bei
weitem nicht aus, um zu zeigen, welchen konkreten Einfluss die verschiedenen

Faktoren haben.

— Wie sehen sprachliche Lernprozesse aus? Fast vollstindige Unkenntnis herrschte
dariiber, wie denn Kinder und Jugendliche in der Schule sprachliches Handeln ler-
nen. Kann man in Rollenspielen Kommunikation erlernen? Gewinnt man durch die
Analyse von Kommunikationssituationen Einsicht in Handlungsbedingungen? Er-
weitert man seine Handlungsméglichkeiten durch Diskussionen iiber kommunika-
tive Strategien? All diese Fragen waren in den 70er Jahren noch unbeantwortet, ja
teilweise nicht einmal gestelit.

— Wo liegen die Unterschiede zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit? Der Un-
terschied zwischen mundlicher und schriftlicher Kommunikation wurde weitge-
hend ignoriert, Beyer/Kreuder (1975, 50) beispielsweise halten ihn fir unbedeu-
tend. In den Vordergrund trat die kommunikative Absicht von sprachlichen Aufle-
rungen,; ihre Form trat dahinter zuriick.

Es sollte deutlich geworden sein, worin der Fehler liegt und was in Zukunft zu ver-
meiden ist. Die Sprachdidaktik sollte nicht unbesehen Forschungsergebnisse aus der
Linguistik tibernehmen, weder um sie einfach nur in neue Inhalte umzusetzen noch um
sie unbesehen anzuwenden. Linguistische Theorien sollten zundchst jhre Angemes-
senheit und didaktische Relevanz erweisen.

1.5 Erfahrungswissenschaftliche Didaktik

Seit den 80er Jahren zeichnet sich eine Entwicklung ab, die man vorlaufig und
in Anlehnung an Miiller-Michaels (1994, 40) mit dem Begriff . Erfahrungswissen-
schaftliche Didaktik” umschreiben kann. Damit ist eine Entwicklung gemeint, die das
komplexe Unterrichtsgeschehen, d.h. das kommunikative Handeln von Lehrerlnnen
und Schitlerlnnen sowie das sprachliche Lernen (und Lehren) in den Mittelpunkt
ruckt. Deshalb sprechen Eichler/Henze (1990, 163) hier auch von didaktischer
Grundlagenforschung. Vorausliegende didaktische Konzepte hatten die Schiiler weit-
gehend als Objekte von Unterricht bzw. Be-lehr-ung betrachtet, ohne die spezifischen
Bedingungen und Voraussetzungen zu kliren. Die Konzipierung von Unterricht be-
ruhte weitgehend auf Annahmen uber die Lern- und sonstigen Voraussetzungen auf
Seiten der Schiilerlnnen sowie iber die Wirkung von Unterricht. Auch wenn diese
Annahmen auf vielfaltigen praktischen Erfahrungen beruhten, so fehlten doch gesi-
cherte, wissenschaftliche Kenntnisse in diesem Bereich.

Es ist das Verdienst der erfahrungswissenschaftlichen Didaktik, hier ein Umdenken
herbeigefiihrt zu haben. An die Stelle des weitgehend zufélligen und individuellen Er-
fahrungswissens einzelner tritt zunehmend ein empirisch fundiertes Wissen tiber das
Unterrichtsgeschehen. Hieran werde ich im Folgenden ankniipfen, wenn ich darlege,
warum es sinnvoll und notwendig ist, eine moderne Sprachdidaktik empirisch zu fun-
dieren.
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2  Empirische Sprachdidaktik

Im weiteren geht es weniger um den Entwurf einer neuen Didaktik als vielmehr
darum, durch eine fokussierte Zusammenschau Entwicklungstendenzen der vergange-
nen Jahre aufzuzeigen und weiterzudenken. Denn anders als in den 70er Jahren, als im
Zuge “der allgemeinen Reformbemithungen auch die Sprachdidaktik umfangreiche,
programmatische Neukonzeptionen vorlegte, stehen viele Arbeiten der 80er und 90er
Jahre scheinbar unverbunden nebeneinander. Die Bedeutung und der Ertrag der zahl-
reichen empirischen Untersuchungen zum Unterricht und zur Sprachentwicklung, die
seitdem innerhalb und auBerhalb der Didaktik vorgelegt wurden, werden erst seit Mitte
der 90er Jahre in ihrer Bedeutung fiir die Sprachdidaktik sichtbar.

Noch im Jahre (1993) beurteilt Ossner die Moglichkeiten empirischer Forschung in
der Didaktik eher skeptisch, weil sie ,,in diesem Feld [i.e. die Sprachdidaktik, MBM]
nur zu bedingten Aussagen kommen, wonach bestimmte Konstellationen bestimmte
Ergebnisse erwarten lassen. D.h. aber, daf}, da die Konstellationen je individuelle sind,
keine allgemeingiiltigen Aussagen gewonnen werden konnen. Alles was man errei-
chen kann, ist ein bedingter Begriff von Erfahrung, der nicht das Fundamentum einer
praktischen Wissenschaft ausmachen kann” (ebd. 196). Offen bleibt dabei allerdings,
was dann das Fundamentum ausmachen soll.

Aber bereits ein Jahr spiter heiflt es bei Miller-Michaels (1994): ,,Als seit Mitte der
70er Jahre die groRen didaktischen Entwiirfe ihren Schwung verloren hatten, gar ihre
Folgenlosigkeit fur die Praxis beklagt werden muBte, war die Zeit fir eine empirische
Wende in der Didaktik gekommen. Bevor Praxis verandert werden konnte, muflte un-
tersucht werden, wie Unterricht iiberhaupt lauft, wie Schiiler denken und handeln und
welche Interessen sie verfolgen. Handlungsorientierung und empirische Studien haben
insofern miteinander zu tun, als sie beide bei der Kategorie Schiller ansetzen, deren
Entwicklungen, Neigungen und Erfahrungshorizonte studieren, um sie produktiv zu
beeinflussen” (ebd. 40).

Wiederum ein Jahr spiter beantwortet Merkelbach (1995) die Frage, ob ,das literari-
sche Gesprich als Verstandigung tiber Textverstehen auch ersetzt werden kann durch
andere (...) Formen des Textumgangs” wie folgt: ,Erst eine empirisch fundierte Theo-
rie des Gesprichs, des literarischen insbesondere, und eine darauf basierende Ge-
sprichs- und Literaturdidaktik werden darauf Antworten finden” (ebd. 46). Und
(1996) schlieflich stellt Ivo fest, der eben diese Studie als Beispiel anfuhrt fur eine
empirisch begrindete Entwicklung von Handlungsmaximen: ,Es kann wohl davon
ausgegangen werden, daf unter den Vertretern der wissenschaftlichen Sprachdidaktik
Einvernehmen iiber die Dringlichkeit empirischer Forschung im Feld des Sprachunter-
richts herrscht. (...) Erst aufgrund solcher Untersuchungen kémnen Einschatzungsur-
teile uber die Wirkungsmoglichkeiten von Eingriffen in das Gefiige der Institution
Schule rational begriindet werden” (ebd. 24).

Damit zeichnet sich, wie ich meine, etwas fiirr die Sprachdidaktik Zentrales ab, nim-
lich die Herausbildung einer eigenen, dem besonderen Gegenstand angepasste Metho-
dologie. Die Angemessenheit didaktischer Konzeptionen wird nicht langer im theore-
tischen Rasonement zu entscheiden versucht, sondemn durch Bezug auf die Wirklich-
keit des sprachlichen Lernens und Lehrens. An die Stelle der theoretischen Deduktion
aufgrund von Erfahrung tritt die empirische Rekonstruktion authentischer Wirklich-
keitsbeobachtung.
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Ich mochte nun an einigen exemplarischen, fir die Didaktik jedoch zentralen Aus-
schnitten zeigen, inwiefern empirische Forschung das Fudamentum fir eine allgemei-
ne Sprachdidaktik liefern kann. Dabei ist Fundamentum in seinem urspriinglichen
Wortsinn zu verstehen: Die Empirie liefert die gemeinsam geteilten Grundlagen der
Argumentation. Damit ist zugleich deutlich gemacht, dass sich Sprachdidaktik nicht in
empirischer Forschung erschopft, sondemn sich ihrer bedient.

2.1 Zum Verhiltnis von Sprache, Kommunikation und Kognition

Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik stehen in einem grundsitzlich anderen
Verhiltnis zueinander als etwa die Naturwissenschaften und ihre Didaktiken. Das
héngt mit dem besonderen Status des didaktischen Gegenstandes ,,Sprache” zusam-
men. Naturwissenschaftliche Sachverhalte wie die biologischen Bedingungen des Le-
bens oder physikalische Gesetze existieren unabhingig von ihrer Erkenntnis durch den
Menschen. Es besteht kein Zusammenhang zwischen physikalischen Gesetzen oder
biologischen Prinzipien auf der einen und kognitiven Strukturen auf der anderen Seite.
Naturwissenschaftliche Sachverhalte entwickeln sich unabhingig von den kognitiven
Strukturen des Menschen.

Anders liegt der Fall bei der Sprache. Sie hat sich entwickelt in Abhangigkeit ihres
Gebrauchs durch den Menschen. Es sind zwei wesentliche Relationen, die unsere
Sprache bestimmen, wie die folgende Abbildung zeigt:

Gesellschaftlich—institutionelle
Kommunikation '

Sprachlich-mentale
Prozesse

Auf der einen Seite ist Sprache das Instrument fiir die Kommunikation; sie ist aus dem
anthropologischen Bediirfnis nach Kommunikation hervorgegangen und hat sich im
Laufe der Zeit zu ihrem wichtigsten Werkzeug entwickelt. Insofern ist Sprache syste-
matisch bezogen auf die Kommunikation, d.h. auf ihren gesellschaftlichen Gebrauch.
Die kommunikative Zwecksetzung schligt sich in den sprachlichen Strukturen nieder.
Sprache kann ihre kommunikative Funktion aber nur erfillen, wenn sie zugleich auch
bezogen ist auf den Einzelnen und seine kognitiven Moglichkeiten. Sprache muss da-
her auf der anderen Seite also vermitteln zwischen den kommunikativen Bediirfnissen
und den kognitiven Moglichkeiten. Sprachliche und kognitive Strukturen miissen pas-
sen. Dieser enge Zusammenhang zeigt sich besonders deutlich im kindlichen Spra-
cherwerb, der daher in allen Sprachtheorien eine wichtige argumentative Rolle spielt.
Beide Relationen von Sprache - die kommunikative wie die kognitive - spiegeln sich
in den sprachlichen Strukturen wider. Ich werde hierauf in Kap. 2.3 noch niher einge-
hen.
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Es ist dieses enge Wechselverhiltnis von Sprache, Kommunikation und Kognition, das
das besondere Verhiltnis von Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik begriindet.
Sprachliches Lernen ist - stirker noch als andere Lernprozesse - angewiesen auf
Kommunikation und beide zusammen sind abhingig von Sprache - ohne jedoch durch
sie determiniert zu sein.

2.2 Die Aufgaben der Sprachdidaktik

Welche Aufgaben kommen nun der Sprachdidaktik vor dem soeben skizzierten
Hintergrund zu? In einer scharfsinnigen Erorterung hat Ossner (1993) die Sprachdi-
daktik als eine ,praktische Wissenschaft” bestimmt, d.h. als eine, der es nicht nur um
die Erklirung ihres Gegenstandes geht, sondemn immer auch um Handeln. Unter
Riickgriff auf die griechische Rhetorik unterscheidet Ossner die beiden erforderlichen
Wissenstypen mit den Begriffen ,Episteme” und ,,Techne”, die man umschreiben kann
mit den Ausdriicken , Erklarungswissen” und ,,Handlungswissen”. Wozu benoétigt die
Didaktik ein Handlungswissen? Sie benétigt es zur Bewiltigung ihrer zentralen prakti-
schen Aufgabe, nimlich um die Wissensgenese der Schuler zum Koénnen zu fithren,
oder kognitiv ausgedriickt: ,um die Ausbildung von Begriffen zu ermoglichen” (ebd.
190). Fir den Sprachunterricht heift das, ,.ein Kénnen im Gegenstandsfeld Sprache
auszubilden” (ebd. 192).

Und daran schliefit sich sogleich die nachste Frage an, wie dieses Konnen zu erreichen
ist. Oder anders formuliert: Welches Wissen benétigt ein Lehrer, um bei seinen Schii-
lern sprachliches Konnen auszubilden? Fiir das didaktische Handeln ist ein theoreti-
sches Wissen iiber die Ausbildung sprachlichen Koénnens erforderlich. Und insofern
hat es die Sprachdidaktik genuin mit der Entwicklung sprachlichen Wissens zu tun.
Sie muss sich Einsicht verschaffen in den Zusammenhang von sprachlichen Lehr-
Lern-Prozessen. Oder wie es Ossner formuliert: in die intrinsischen Ergebnisse und
extrinsischen Folgen von Lehr(er)handlungen.

Im Einzelnen benotigt die Sprachdidaktik ein Wissen liber sinnvolle Lernziele, iiber
geeignete Lerninhalte sowie iiber deren Binnenstruktur und nicht zuletzt ein Wissen
itber geeignete Methoden und Verfahren ihrer Vermittlung. Meine These lautet nun,
dass es lohnt, mit sprachwissenschaftlichen Methoden Antworten auf diese Fragen zu
suchen. Um die Argumentation besser nachvollziechen zu konnen, werde ich zunachst
einige zentrale sprachtheoretische Grundpositionen skizzieren.

2.3 Eine Handlungstheorie der Sprache

Erforderlich ist hierfiir eine umfassende Theorie des sprachlichen Handelns, ei-
ne nicht-reduktionistische Sprachtheorie. Eine geeignete Basis bilden die von Jager
(1994) als funktionsorientiert bezeichneten Theorien®. Eine solche Theorie der Spra-
che, wie sie etwa Ehlich (1991) skizziert, erfiillt drei Bedingungen:

a) Sie beriicksichtigt alle Aspekte von Sprache und schliefit keinen a priori aus. Sie
bezieht insbesondere den engen Zusammenhang von Sprache, Kommunikation
und Kognition ein.

-3 Ahnlich auBert sich Heringer bereits (1974, 125).
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b)

©)

Sie ist empirisch begrindet. Denn nur durch Uberprufung an der sprachlichen
Wirklichkeit kann Sprache in ihrer Komplexitat erfasst werden. Ansonsten lauft
sie Gefahr, wichtige Elemente als Performanzphanomene auszuscheiden.

Sie ist methodisch reflektiert. Die Angemessenheit der Methoden muss immer

wieder an ihrem Gegenstand ,.Sprache” tberpraft und weiterentwickelt werden.
Nur so kann vermieden werden, dass wesentliche Aspekte durch das methodische

Raster fallen.

Eine umfassende Handlungstheorie der Sprache beriicksichtigt die angenommene
doppelte Bestimmtheit von Sprache, die sich aus dem zweichfachen Bezug auf Kom-
munikation und Kognition ergibt:

Sprache ist zunichst einmal ein Werkzeug der Kommunikation, d.h. ein Mittel zur
Verstindigung zwischen Menschen. Diese Tatsache ist kein Randphénomen, son-
dern konstitutiver Bestandteil. Die kommunikative Funktion muss daher in die
theoretische Bestimmung der Sprache selbst einflieen. Deutlicher Ausdruck ihres
Werkzeugcharakters ist ihre zweckbezogene Struktur. Das bedeutet, in den sprach-
lichen Strukturen selbst schlagen sich die verschiedenen kommunikativen Funktio-
nen und Zwecke nieder. Da es Kommunikation immer mit dem gemeinsamen
Handeln von wenigsten zwei Personen zu tun hat, ist auch die Sprache selbst dia-
logisch organisiert.

Grundlegende sprachliche Handlungen bestehen aus sog. »Sequenzen”, d.h. aus
eng zusammengehorigen Teilhandlungen zweier oder mehrerer Sprecher. Beispiele
hierfiir sind etwa Paarsequenzen wie ,,Gruf3 und GegengruB” oder ,Frage und
Antwort”, die von der Konversationsanalyse als ,adjacency pairs” beschrieben
werden. Begrifflich werden solche Sequenzen auch als | sprachliche Muster” (Eh-
lich/Rehbein 1979) bezeichnet, die der gemeinsamen Bearbeitung wiederholt auf-
tretender Kommunikationsprobleme dienen. Sie enthalten eine Art impliziten
Fahrplan fir die Beteiligten, durch den beispielsweise der Sprecherwechsel gere-
gelt wird.

Diese Grundbestimmung von Sprache bedeutet nun nicht, dass sie nicht auch ande-
re Funktionen itbernehmen kénnte. Es ist vielmehr unabdingbar, dass sie auch auf
die Kognition bezogen ist, weil sie nur so ihre kommunikative Funktion erfullen
kann, Insofern hat etwa Wygotski zu Recht darauf hingewiesen, dass das Denken
eine qualitative Veranderung erfihrt, wenn es sprachlich wird. Sprache ist damit
immer auch ein Instrument des Geistes. Diese Passung, d.h. diesen Zusammenhang
von sprachlichen Mitteln und kognitiven Prozessen, gilt es theoretisch zu erfassen.
Sprachliche Mittel sind nicht nur in ihrer kommunikativen Funktion zu beschrei-
ben, sondern auch in ihrer kognitiven Verarbeitung.

Des weiteren ist es notwendig, systematisch zwischen Miundlichkeit und Schrift-
lichkeit zu unterscheiden. Die face-to-face Kommunikation verliuft anders als die
schriftliche. Die mindliche Kommunikation ist geprégt durch die Fliuchtigkeit des
Gesprochenen, durch die Notwendigkeit zum unmittelbaren, nur bedingt planbaren
Agieren und durch die Nicht-Riickholbarkeit des GeauBerten. Diese Besonderhei-
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ten haben die Diskurs- und Gesprachsforschung in den letzten zwanzig Jahren her-
ausgearbeitet4.

— Die schriftliche Kommunikation ist demgegenuber - wie es Ehlich (1983) nennt -
durch eine Zerdehnung der Kommunikationssituation geprégt: AuBerungsproduk-
tion und Auflerungsrezeption fallen auseinander. Eine AuBerung wird zundchst in
einem handlungsentlasteten Prozess produziert und als Text festgehalten. Dieser
wird dann ttber Raum und Zeit hinweg transportiert und in einem ebenfalls hand-
lungsentlasteten Prozess rezipiert. Diese gegeniber dem Mindlichen veranderten
Bedingungen konstituieren eine eigene Kommunikationsform, eine Schriftkultur,
worauf die Schriftlichkeitsforschung’ mit Nachdruck aufmerksam gemacht hat.

— Das Verfugen tber Schriftlichkeit wirkt sich unmittelbar auf die Kognition aus, wie
etwa Ong (1987) zeigt. Texte werden - wie es Bruner/Olson (1978) formulieren -
zu Werkzeugen des Denkens. Ginther (1993, 91) weist unter Bezug auf jiingere
empirische Studien darauf hin, dass Schriftkenntnisse tiberhaupt erst die Voraus-
setzungen dafiir schafften, sprachliche Auflerungen zum Gegenstand des Nachden-
kens zu machen.

— Und schlieBlich gilt es, die sprachliche Entwicklung in ihrer Gesamtheit zu erfas-
sen. Die Arbeiten zum kindlichen Spracherwerb enden in der Regel im Kindergar-
tenalter. Dann haben die meisten Kinder aber erst den grammatikalischen Teil un-
seres Sprachsystems erworben. Weitgehend unerforscht sind dagegen die beiden
folgenden Aspekte der sprachlichen Entwicklung: die Art und Weise des Spra-
cherwerbs und die sprachliche Entwicklung nach Eintritt in die Schule.

724 Unterrichts-Kommunikation - Die Lehr-Lern-Verfahren

Das Ermreichen der Ziele des Sprachunterrichts, d.h. die Ausbildung eines
sprachlichen Konnens, hangt ganz entscheidend vom Gelingen der Lehr-Lern-Prozesse
im Unterricht ab. Nur wenn es gelingt, die Schiller in der geplanten Weise in den Un-
terricht zu integrieren, werden sie die Lernziele erreichen. Mit der Frage, ob und wie
dies gelingt, hat sich ein Reihe empirischer Arbeiten beschaftigt.

Sprachliches Lernen ist eingebunden in die Kommunikation im Unterricht. Diese spe-
zifische Form des Lehr-Lern-Diskurses unterliegt den institutionellen Bedingungen
der Schule. Hierzu gehoren insbesondere die Massenhaftigkeit von Unterricht, bei der
ein Lehrer bis zu dreiBig Schillern gegenubersteht, sowie die Aufgabe, in einer vorge-
gebenen Zeit ein bestimmtes Wissen zu vermitteln. Dariiber hinaus bestimmt auch die
Pflicht zur Benotung - und damit zur Selektion - das Unterrichtsgeschehen ganz er-
heblich, Ehlich/Rehbein (1986) haben am Beispiel verschiedener Unterrichtsverfahren
gezeigt, dass sich diese institutionellen Bedingungen in Form von Widerspriichen und
Briichen unmittelbar in der Kommunikation zwischen Lehrer und Schitler niederschla-
gen. Grundlage hierfur waren empirische Analysen authentischer Unterrichtsdiskurse,
dh. Analysen von detaillierten Transkripten der Ton- oder Videoaufzeichnungen.
Denn erst die exakte Verschriftung des verbalen wie - nach Moglichkeit - des non-

4 Fir einen Uberblick vgl. Becker-Mrotzek (1992).
5 Fir einen Uberblick vgl. Gunther/Ludwig (Hgg.) (1994/1996).
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verbalen Geschehens erlaubt eine Rekonstruktion der zugrunde liegenden Bewegungs-
formen$,

Ein Beispiel hierfir ist das ,,Aufgabe-Losungs-Muster” (Ehlich/Rehbein 1986, 8 ff),
das - insbesondere im Rahmen des fragend-entwickelnden Unterrichts - ein héufig
eingesetztes Verfahren ist. Um den Schiilern die selbstindige Einsicht in einen Sach-
verhalt zu ermoglichen, stellt der Lehrer eine Aufgabe. Thre Losung setzt, dhnlich wie
beim Problemlosen, die Neuordnung vorhandener Wissenselemente voraus, so dass
auf diese Weise neues Wissen ausgebildet wird. Die Schwierigkeit dieses Verfahrens
liegt nun darin, dass die Schiiler - anders als beim echten Problemlosen - das Ziel nicht
kennen; sie wissen nicht, worauf die Aufgabenstellung hinaus lduft. Und damit fehlt
thnen der zentrale Steuermechanismus fiir ihre Losungssuche. Denn fir ein Problem
gibt es in der Regel nicht nur eine einzige Losung, sondern mehrere. Welche davon
gewahlt wird, hangt im wesentlichen von dem urspringlichen Handlungsziel ab. Fehlt
nun aber dieses iibergeordnete Ziel, weil es Bestandteil des didaktischen Plans des
Lehrers ist, dann fehlt den Schiilern auch die Steuerung ihrer Losungssuche. Die F olge
ist ein Verlust an Motivation, wie Becker-Mrotzek (1989, 143 ff) am Beispiel von bio-
graphischen Erzahlungen von SchilerInnen zeigen kann.

Dieses Verfahren der empirischen Diskursanalyse hat Wieler (1989) auf die Untersu-
chung von Unterrichtsdiskursen tiber Literatur angewendet. Thr Interesse bestand darin
herauszufinden, ob auf diese Weise die didaktischen Ziele erreicht werden, die an die
unterrichtliche Behandlung von Literatur gekniipft sind. Auch Wieler legt ihrer Arbeit
Transkripte authentischer Unterrichtsdiskurse zugrunde. Sie kommt dabei zu dem Er-
gebniss, dass den Gesprichen iiber Literatur ein eigenes Muster zugrunde liegt, das
dem Aufgabe-Losungs-Muster sehr dhnlich ist. Um eine umfassende und systemati-
sche Behandlung der literarischen Texte zu erreichen, strukturieren die Lehrerlnnen
das Gesprach durch einzelne Aufgabenstellungen. Diese Art der Strukturierung ver-
hindert jedoch, a) dass die SchiilerInnen Einsicht gewinnen in den Zusammenhang von
literarischer Fiktion und eigener Lebenswirklichkeit und b), dass es zu einer Verstin-
digung unter den Schiilerlnnen tiber unterschiedliche Deutungen kommt. Denn sie ver-
stehen die Fragen der Lehrerln als Aufgaben, die sie nacheinander beantworten, ohne
den grofleren Zusammenhang zu erkennen. Eine Begriffsbildung findet nicht statt. Das
Paradoxon liegt darin, dass es gerade das methodische Verfahren ist, nimlich das Ge-
sprach durch Aufgabenstellungen zu strukturieren und damit den SchiilerInnen Hilfe-
stellung zu geben, das zu einem den urspringlichen Zielen entgegengesetzten Resultat
fuhrt. Zu ghnlichen Ergebnissen kommt Vogt (1995) fir das Diskutieren im Unterricht.

Empirische Studien zeigen aber nicht nur, wie bestimmte Verfahren - mehr oder weni-
ger gut - funktionieren. Sie konnen auch Hinweise geben auf neue didaktische Verfah-
ren. Die Arbeiten von Hausendorf/Quasthoff zum Erzahlerwerb legen die Vermutung
nahe, dass es so etwas wie einen Unterstitzungsdiskurs gibt. Damit meine ich die be-
sondere Art und Weise, in der Erwachsene mit Kindern sprechen. Dabei verhilt sich
der Erwachsene im Gesprich mit dem Kind so, wie er sich auch auf einer Wippe ver-
halt: Er gleicht den Gewichtsunterschied aus. Ubertragen auf das Gesprich bedeutet
das: Der Erwachsene unterstiitzt das Kind gerade soviel, dass die Kommunikation
weitergeht. Bevor er selber ein bestimmtes Gesprachselement realisiert, wird er das

6 Zur Bedeutung von Transkripten in der angewandten Diskursforschung vgl. Becker-
Mrotzek/ Meier (denm.)
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Kind zunachst durch eine Frage oder dhnliches darauf aufmerksam machen, dass es
etwas fur die Verstandigung Wesentliches nicht realisiert hat. Auf diese Weise hilft er
dem Kind, seine Gesprachsaufgaben zu erfiillen, und zwar ohne bei ihm den Eindruck
zu hinterlassen, es handele defizitar.

Grundlage fur dieses didaktische Alltagshandeln ist das implizite Wissen tber
sprachliche Muster, hier iiber das Erzihlen. Dieses Musterwissen stellt die abgestuften
Verfahren zur Sicherung des Verstandigungsprozesses bereit. Auf diese Weise hilft der
Erwachsene dem Kind beim Ubergang in die Zone der nachsten Entwicklung. Die
Kenntnis der Rahmenbedingungen sowie der Verfahren in dieser Lehr-Lern-Situation
bildet eine gute Grundlage firr einen Transfer auf unterrichtliche Verfahren.

2.5 Sprachliche Entwicklung

Das, was einleitend fiir die Einsicht in die Unterrichtsprozesse gesagt wurde,
gilt in analoger Weise auch fiir die Lernentwicklung. Die Bewegungsformen und die
Systematik der Lernfortschritte liegen nicht einfach ablesbar an der sprachlichen Ober-
flache bereit. Denn sie vollziehen sich tber einen lingeren Zeitraum und individuell
unterschiedlich. Damit entziehen sie sich der einfachen Beobachtung und bediirfen der
genauen empirischen Nachzeichnung. Nur so konnen wir verstehen, wie Lernende Be-
griffe ausbilden und ihr sprachliches Konnen vervollkommnen. Hier bieten die Ent-
wicklungsstudien, die zu verschiedenen Aspekten des sprachlichen Lernens in den
letzten Jahren entstanden sind, gute Einblicke. Die sehr grundlegende Frage nach den
theoretischen Voraussetzungen fiir die Annahme einer allgemeinen Entwicklungsfolge,
wie sie etwa Bremerich-Vos und Ossner (beide 1996) aufwerfen, kann hier nicht dis-
kutiert werden. Ein Hinweis sei jedoch gestattet: Fundierte Aussagen hierzu sind m.E.
jedoch nicht a priorie moglich, sondem erst auf dem Hintergrund konkreter Studien.

Entwicklungsstudien liegen beispielsweise vor zur Erzahlentwicklung von Boueke et
al. (1995) und Hausendorf/Quasthoff (1996), zum Schriftspracherwerb von Gunther,
K.B. (1986) und Gunther, H. (1995), zur Schreibentwicklung von Feilke/Augst (1989)
sowie Becker-Mrotzek (1997). Ihr didaktischer Wert liegt in der Linearisierung des
Lehrplans, und zwar sowohl in der Grob- wie in der Feinplanung. Gestaltet man, wie
dies auch Ossner (1993, 196f) fordert, den Wissensaufbau so, dass die Schiiler durch
den Lehrer jeweils in die Zone der nachsten Entwicklung (Wygotski 1986, 236 ff) ge-
fithrt werden, dann setzt dies ein Wissen voraus tber die zu erwartende Entwicklungs-
folge. Einen Lehrplan aufzustellen heift, Annahmen zu machen tiber das ,,Noch-nicht-
Gekonnte” - und damit vor allem auch uber das ,Als-nachstes-zu-Begreifende”. For
die relativ grobe Planung, die ein Lehrplan darstellt, sind die o.a. Kenntnisse tber den
Entwicklungsverlauf der verschiedenen sprachlichen Fertigkeiten erforderlich und
hilfreich. Denn diese Studien zeigen die Logik der Entwicklung; sie verdeutlichen,
unter welchen Bedingungen welche Fertigkeiten erworben werden. Mit anderen Wor-
ten: sie zeigen die Onto-Genese des Wissens. Zugleich geben sie Auskunft dariiber, an
welchen Indizien der Entwicklungsstand abgelesen werden kann; das ist eine wichtige
Hilfe fiir die Feinplanung durch den Lehrer, d.h. fur eine sinnvolle Binnendifferenzie-
ung.
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2.6 Gegenstandsstruktur

Unterricht setzt ein spezifisches Wissen tiber seine Inhalte voraus, was Haueis
(1981) zu der berechtigten Feststellung veranlasst, die Fachdidaktik komme nicht um-
hin ,sich um die Konstitution ihrer Lerngegenstinde als Wissensstrukturen selbst zu
kiimmem. Was sie dabei von fachlichen Bezugswissenschaften itbemehmen kann, ist
die doppelte Funktion wissenschaftlicher Begriffe” (ebd. 164, Herv. MBM). Ich
méchte nun am Beispiel komplexer sprachlicher Handlungen illustrieren, wie sprach-
wissenschaftliche Verfahren genutzt werden konnen.

Beim Kommunizieren bedienen wir uns der entwickelten sprachlichen Muster. Da-
durch konnen wir uns auf die Inhalte konzentrieren, denn die Ablaufstruktur liegt vor.
Wenn wir beispielsweise eine Geschichte erzahlen wollen, dann ist fiir alle Beteiligten
mit der Anktndigung einer Erzihlung ein bestimmter Erwartungsrahmen etabliert:
Von nun an hat der Erzihler das Rederecht - den anderen obliegt das Zuhoren; der
Sprecher hat dafiir die Verpflichtung, eine irgendwie ungewohnliche Geschichte von
Anfang bis Ende zu erzihlen. Auch an die Art der Darstellung sind bestimmte Erwar-
tungen gekniipft - die vergangenen Freignisse milssen re-inszeniert werden, so dass
sich die Zuhorer zumindest zeitweilig an den Ort des Geschehens versetzt fuhlen. Ty-
pische sprachliche Mittel hierfiir sind etwa die schnelle Wechselrede oder das szeni-
sche Prasens. Abgeschlossen wird die Erzdhlung mit einer Moral oder Lehre. Die
kommunikative Funktion des Erzihlens kann einfach in der Unterhaltung der Betei-
ligten liegen. Erzihlen kann aber auch psychisch entlastend wirken, beispielsweise
wenn jemand eine Leidensgeschichte erzihlt. Es kann aber auch helfen, das eigene
Image aufzupolieren, etwa wenn jemand eine Siegesgeschichte zum Besten gibt.

So, wie wir fiir das Erzzhlen einer Geschichte uiber ein ausgearbeitetes Muster verfii-
gen, so tun wir das auch fur andere kommunikative Aufgaben. Um nur ein Beispiel zu
nennen, das im Kontrast zum Erzihlen steht: Wenn ich jemanden iiber einen nicht-
prasenten Gegenstand informieren mochte, etwa tiber den Zuschnitt einer Wohnung,
so werde ich ihm diesen beschreiben”. Auch hierbei wird der Zuhorer gedanklich an
einen anderen Ort versetzt, bei Wohnungsbeschreibungen oft an die Eingangstiir. Von
hieraus wird dann ein mentaler Rundgang tiber die sichtbare Oberflache des Gegen-
stands unternommen. Ebenso wie die Erzahlung kennt auch die Beschreibung spezifi-
sche sprachliche Mittel, die ihrem Zweck in besonderer Weise entsprechen, etwa Prd-
positionalkonstruktionen oder deiktische Ausdriicke.

Bei den Handlungsmustern handelt es sich nicht um rein induktiv abgeleitete Kon-
strukte, sondern um Rekonstruktionen der Kommunikationspraxis. Sie sind das Ergeb-
nis empirischer Diskurs- und Textanalysen. In diesem Sinne handelt es sich um soziale
Fakten. Thr didaktischer Wert liegt darin, dass wir die innere Struktur und Funktion der
verschiedenen Diskurs- und Textarten kennen. Das ist eine wichtige Voraussetzung zur
Vermeidung unbeabsichtigter didaktischer Widerspriiche. Darunter verstehe ich fol-
gendes: Die Schuler haben aus ihrer alltiglichen Kommunikationspraxis ein implizites
Wissen uiber Diskurs- und Textarten; dieses Wissen gerat dann in Widerspruch zu dem
in der Schule vermittelten, wenn sprachliche GroBformen hier in abweichender Weise
verwendet werden. Dazu folgendes Beispiel: Grundschulkinder sehen sich immer wie-

7 Fiir einen detaillierten Vergleich des Eyziihlens, Berichtens und Beschreibens vgl. Rehbein
(1984).
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der vor die Aufgabe gestellt, ein Bild zu beschreiben, das firr alle sichtbar an der Wand
héngt, und zudem noch die dargestellte Geschichte zu erzahlen. Damit sind ihnen zwel
Aufgaben gestellt, die den alltaglichen Zwecksetzungen von Beschreiben und Erzéh-
len widersprechen. Fiir das Beschreiben eines sichtbaren Gegenstandes liegt kein
Grund vor;, und das Erzihlen einer Geschichte, von der nur ein Ereignis sichtbar ist,
stellt einen literarischen Sonderfall dar. Und so zeigt denn auch die Analyse entspre-
chender Unterrichtsstunden, dass die Schiller und Schillerinnen weder brauchbare Be-
schreibungen noch Erzahlungen liefern (vgl. Schoenian 1995).

2.7  Zielbestimmung und inhaltliche Auswahl

Die allgemeine Zielbestimmung des Sprachunterrichts, i.e. der Aufbau des
sprachlichen Kénnens, kann noch ohne genauere Kenntnis des gesellschaftlichen
Kommunikationsbedarfs erfolgen. Die weitere Konkretisierung und Ausdifferenzie-
rung bleibt jedoch solange vage und spekulativ, wie keine genaueren Einsichtigen in
die kommunikativen Erfordernisse des alltaglichen und beruflich-institutionellen Le-
bens vorliegen. Um als handlungsleitendes Lernziel zu taugen, muss die allgemeine
Kommunikationsfahigkeit differenziert werden nach den beteiligten Teilfertigkeiten.
So braucht es beispielsweise andere Fertigkeiten, um an einer Biirgerversammlung
teilzunehmen als fir die Leitung einer Besprechung. Und da sich die gesellschaftli-
chen Bedingungen stindig andern, ist es nicht moglich, einen festen Kanon zu erwer-
bender Kommunikationsfertigkeiten aufzustellen. Die Neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien filhren uns aktuell vor Augen, wie rasch neue Kommu-
nikationsformen entstehen.

Die genaue Analyse erfolgreicher sprachlicher Handlungen gehort zu den Vorausset-
zungen, um allgemeine Lernziele zu konkretisieren. Und dabei erweist sich immer
wieder, dass die Intuition und die Erinnerung nur unzulanglich Auskunft geben uber
die inneren Zusammenhinge komplexer sprachlicher Handlungen. Auch hier bringt
erst die empirische Analyse von Diskursen und Texten die erforderliche Genauigkeit.
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