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Felix Bohm

1 Die Sprachvergessenheit

Im Jahr 2000 diagnostiziert der Sprachwissenschaftler Ludwig Jager bereits im Titel eines
programmatischen Beitrags [d]ie Sprachvergessenheit der Medientheorie. Zwanzig Jahre spater kommt
der Sprachdidaktiker Matthias Knopp ebenfalls titelgebend zu einem ganz dhnlichen Ergebnis, wenn
auch didaktisch gewendet: Sprache — der blinde Fleck im Mediengebrauch und der Diskussion um
Medienkompetenz (?). Diesen Beitrdgen ist nicht nur gemein, dass sie aus sprachbezogener
Perspektive auf medienbezogene Diskurse schauen, sondern auch, dass sie die ,,Notwendigkeit” (Jager
2000: 9, vgl. Knopp 2020: 81), in diesen Diskursen zukiinftig sprachliche Aspekte starker zu
bericksichtigen, als so zentral auffassen, dass sie diese bereits im vorangestellten Abstract explizit als
eine solche benennen. Der vorliegende Beitrag setzt an einer vergleichbaren Stelle an, wenn auch aus
einer anderen Perspektive, und fragt, wie es eigentlich um die Medien-, genauer: um die
»Medialitdtsvergessenheit” (Jager 2000: 26), der Sprachdidaktik steht.

2 Die Medien- und Medialitdtsvergessenheit

Es gehort zum sprachdidaktischen Selbstverstandnis, Sprache wenigstens in ihrer Doppelfunktion so-
wohl als Gegenstand als auch als Medium des Lernens zu begreifen. Das Lernen findet aber nicht nur
im Medium Sprache statt, sondern Sprache, sprachliches Handeln und damit genau dieses Lernen sind
immer auch selbst medial gefasst und durch die Bedingungen der jeweiligen Medialitat entscheidend
gepragt. Denn Medien wirken stets als , Konstitutionsmedien” (Jager 1994: 319), zumal es nur ,medi-
ale Varianten von Inhalten gibt, fiir die kein pramediales Original existiert” (Jager 2010: 314). Folge-
richtig dlrfte sprachliches Handeln nicht von seiner Medialitat losgel6st betrachtet werden, und zwar
weder in solchen Kontexten, in denen Sprache als Lernmedium fungiert, noch in jenen, in denen der
Erwerb sprachlicher Kompetenzen ein Lernziel darstellt, also Sprache der Lerngegenstand ist. Aus die-
sem Verstandnis heraus kénnte die Sprachdidaktik also im Grunde gar nicht anders, als sich immer
auch als eine Mediendidaktik zu verstehen und dezidiert medialitdtsbezogene und damit verbundene
medienbezogene Fragestellungen mitzubericksichtigen. Dies erscheint vor allem dann angebracht,
wenn sich Voraussetzungen und Bedingungen @ndern, die die Medialitdt von Sprache betreffen —etwa
allgemein im Zuge des omnipradsenten, weit fortgeschrittenen Prozesses der Digitalisierung oder auch
durch den wechselweisen Einsatz verschiedener Medien in konkreten Handlungssituationen. Denn da-
raus resultieren zwangslaufig Konsequenzen fiir das sprachliche Handeln und damit auch fiir das Ler-
nen.

Aus diesem Umstand folgt allerdings nicht notwendigerweise, dass mediale Fragen auch tatsachlich im
Zentrum gegenwartiger sprachdidaktischer Forschung stehen. Stattdessen werden diese, wie auch in
der Sprachwissenschaft (vgl. z. B. Linz 2016: 100), zwar nicht generell ausgeschlossen, aber in zahlrei-
chen Forschungskontexten offenbar als nur wenig relevant begriffen und ausgeklammert. Nur so ldsst
sich erklaren, dass, wie Schindler/Knopp (2020: 229) kritisch herausstellen, im sprachdidaktischen Dis-
kurs ,,[n]ach wie vor [...] insbesondere in der Vermittlung von Text- und Schreibkompetenzen das Pri-
mat des nicht-digitalen, linearen, graphisch wie handschriftlich realisierten, konzeptionell schriftlichen
und autonomen Textes vor[herrscht]” und dazu ein Primat des ,Schreibens’ als einer textproduktiven
Handlung zu beobachten ist, die solitar, analog, sitzend, mit einem blau, grau oder schwarz schreiben-
den Stift in der rechten Hand auf einem weil3en, vermutlich linierten, hochkant liegenden Blatt Papier
der GréRe DIN A4 erfolgt, bei der das Geschriebene ab dem Moment des Schreibens fiir die schrei-
bende Person unmittelbar rezipierbar wird, eine weitergehende Leser:innenschaft jedoch abwesend
ist.
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Diese zwei beispielhaft ausgewahlten Primate sind als Folge einer einseitigen Spezialisierung des
Faches diskursiv so sehr etabliert, dass die dahinterstehenden Konzepte Prototypen-Charakter
aufweisen und diese Prototypen als von ihrer eigenen medialen Bedingtheit losgeldst gedacht werden.
Deshalb heifen die von Schindler/Knopp (2020) aufwéandig charakterisierten Formen von Texten in
sprachdidaktischen Publikationen typischerweise auch einfach ,Texte’ und das ebenso aufwandig
skizzierte Handeln einfach ,Schreiben’, obwohl diese Termini auch ganz anders gepragt sein konnten.
Mediale — aber nicht nur solche — Abweichungen von diesen Prototypen bedirfen hingegen einer
sprachlichen Markierung, wie es zum Beispiel die Titel deutschdidaktischer Tagungen aus diesem Jahr
offenlegen: ,Lesen und Schreiben im digitalen Raum“ (AG Medien) oder ,Digitales Lesen — Lesen
digital” (AG Leseverstehen). So wollen es ganz offenkundig die Fachtradition und der gegenwartige
Fachdiskurs.

Ill

3 Die vermeintliche Attraktivitdt der Medialitatsvergessenheit

Die Dominanz der Primate und die damit einhergehende Medialitatsvergessenheit spiegelt sich viel-
fach nicht nur in der Terminologie, sondern auch in den damit korrespondierenden popularen sprach-
didaktischen Bezugsmodellen und Heuristiken wider.! In diesem Zusammenhang lieRe sich etwa mit
Steinhoff (in Vorb.) auf einflussreiche Schreibprozessmodelle verweisen, mit Bock/Dresing (2021) auf
Lesestrategiekonzeptionen oder als eine dritte Moglichkeit auch auf das eigentlich aus der Romanistik
stammende Ndhe-Distanz-Modell (vgl. Koch/Oesterreicher 1985). Letzteres trennt die Frage nach dem
sprachlichen Medium von der Frage der sprachlichen Konzeption. Aus sprachdidaktischer Perspektive
geht von dessen heuristischer Funktion eine besondere Attraktivitat aus — und dies, obwohl das Modell
die Frage der Medialitit auf die bloRe Unterscheidung zwischen phonisch/graphisch reduziert, dabei
einen umfassenden written language bias aufweist und die These einer medium-transferability in einer
nicht haltbaren starken Lesart vertritt —, um nur drei medialitdtsbezogene Kritikpunkte zu nennen (vgl.
z. B. Wrobel 2010, Feilke 2016: 143—-148, Bohm 2021: 74—-87). Die grofRe Attraktivitat lasst sich etwa
mit Blick auf den Schriftspracherwerb folgendermalen pointiert herausstellen: ,Die vielfach kritisierte
Trennung von Medialitat und Konzeptionalitdat im Modell [...] lenkt unter der Entwicklungsperspektive
die Aufmerksamkeit der Forschung auf die Tatsache, dass medialer und konzeptioneller Schriftsprach-
erwerb auch entkoppelt voneinander stattfinden kénnen” (Feilke 2016: 133). Die erkenntnisbezogene
Lenkung des Modells 6ffnet also offenbar die Tiir dafiir, den Schriftspracherwerb adaquat erforschen
zu kdénnen, ohne Fragen der Medialitdt bertcksichtigen zu missen, und wirkt deshalb in befreiender
Weise komplexitdtsreduzierend und handlungsentlastend auf Seiten der sprachdidaktischen For-
schung.

In dieser spezifischen heuristischen Lenkung besteht allerdings insofern die Gefahr ungleicher Schwer-
punktsetzungen, als dadurch erstens die Konzeptionalitat — von ihrer Medialitat befreit —ins Zentrum,
die Medialitdt hingegen ins Abseits sprachdidaktischer Forschung riickt und zweitens diese beiden
Blickwinkel auf Sprache nicht in ausreichendem MalSe zusammen in den Blick genommen werden. Um
dies zu verstehen, ist es entscheidend, das Zitat aus Feilke (2016) genau zu lesen. Denn worin besteht
eigentlich die durch das Wort ,Tatsache” erkenntnistheoretisch geadelte Abstraktion der Befunde ver-
schiedener empirischer Forschungsprojekte, auf die das Modell den Blick lenkt, ohne sich auf diese
Befunde selbst zu beziehen? Sie besteht darin, dass der genannte Sachverhalt prinzipiell und unter
Umstanden vorliegen kann, nicht darin, dass es auch immer so ist. Folgerichtig befreien die Befunde

! Dies gilt in den genannten Fallen auch, wenn diese Modelle und Heuristiken kein Ergebnis sprachdidaktischer
Forschung darstellen.
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sprachdidaktischer Forschung im Spiegel des Nahe-Distanz-Modells also gerade nicht von der Berlick-
sichtigung der Medialitat, sondern riicken stattdessen Fragen der Medialitat ins Zentrum. Denn wenn
nicht als gesichert angesehen werden kann, dass ,,medialer und konzeptioneller Schriftspracherwerb”
stets , entkoppelt voneinander stattfinden”, ist es dann nicht umso mehr die Aufgabe der Sprachdidak-
tik, die Verbindung von sprachlichem Handeln und Lernen in unterschiedlichen medialen Gegebenhei-
ten zu untersuchen und gezielt mit konzeptionellen Aspekten sprachlichen Lernens ins Verhéltnis zu
setzen? Und gilt dies nicht umso mehr vor dem Hintergrund eines gewandelten und sich weiter wan-

(o

delnden , kommunikativen ,Haushalt[s]*“ (Luckmann 1986: 206) der (auch schulischen) Gegenwart, in
der immer neue oder verdnderte Medien ganz offenkundig nicht nur zur Ubermittlung von Inhalten
dienen, sondern dabei auch stets einen konstituierenden Einfluss auf das sprachliche Handeln und

damit auch auf Lernen haben?

4 Die drohende Konsequenz der Medialitatsvergessenheit

Die Medialitatsvergessenheit und die daraus resultierenden Primate der Sprachdidaktik, die sich so-
wohl in populdren Modellen und Heuristiken als auch in der korrespondierenden Fachterminologie
widerspiegeln, haben — wie exemplarisch skizziert — verschiedene erkenntnisleitende und deshalb zu-
mindest potenziell auch erkenntnisverhindernde Implikationen. Denn indem die Termini ,Text’ und
,Schreiben’ in der dargestellten Weise diskursiv etabliert sind und reproduziert werden, definiert der
Diskurs einen unmarkierten, trotz seiner spezifischen Medialitat als a-medial verstandenen Normalfall
und schreibt ihn als solchen unbeeinflusst von allen (medialen) Entwicklungen weiter fort. Gewandelte
und sich wandelnde Voraussetzungen, Moglichkeiten und Grenzen, wie sie fiir die Unterrichtskommu-
nikation oder den Schriftspracherwerb etwa aus der weit fortgeschrittenen Digitalisierung resultieren,
werden deshalb weder von dieser Terminologie erfasst, noch in den damit korrespondierenden Mo-
dellen und Heuristiken ausreichend bericksichtigt.

Das unveranderte diskursive Fortschreiben dieses Status quo einer buchkulturorientierten Didaktik
birgt die Gefahr eines selbstverstiarkenden Effekts. Dieser besteht darin, dass sich die sprachdidakti-
sche Forschung auch zukiinftig immer weiter an medialen und praxeologischen Anachronismen (vgl.
Dirscheid 2020: 33) als diskursiven Normalféllen abarbeitet, wahrend sie die gegenwartige (mediale)
Varianz sprachlichen Lernens und Handelns in der Schule nur mit merklich gréBerem Aufwand — wie
fiir einen vermeintlichen Sonderfall erwartbar — und deshalb nicht in addaquatem Male erfasst und
erfassen kann. Oder um es mit Rickgriff auf die kritische Diskursanalyse nach S. Jager (72015: 37) auf
den Punkt zu bringen: Was droht, ,,ist etwas, das so keiner gewollt hat, an dem aber alle [...] (mit un-
terschiedlichem Gewicht) mitgestrickt haben.”

5 Impulse einer Hinwendung zur Medialitat

Das Aufgeben a-medial gedachter Primate und die damit verbundene starker medienbezogene Aus-
richtung der Sprachdidaktik wiirde dem Forschungsdiskurs wenigstens drei erkenntnisbezogene Im-
pulse ermoglichen. Erstens wiirde der Diskurs sich fiir die generelle Fokussierung gegenwartiger und
neu entstehender kommunikativer Praktiken und ihrer medialen Bedingungen 6ffnen, ohne dass es
dafiir einer expliziten Begriindung (des Sonderfalls) bedirfe. Dies wiirde bedeuten, dass Kompetenz-
modelle zum ,Schreiben’ von vornherein ,digitale Schreibkompetenzen’, sprachdidaktische Konzepte
des ,Schreibens’, digital gestiitzte oder sogar (teil-)automatisierte Schreibhandlungen und ,Text’-Be-
griffe, ,Hypertexte’, ,diskontinuierliche Texte’, ,multimodale Texte’ etc. beriicksichtigen.
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Zweitens wirde dieses Aufgeben der Primate nicht nur eine solche Gegenwartsausrichtung von Grund
auf ermdglichen und erleichtern, es wiirde im Umkehrschluss auch bedeuten, dass traditionelle Ver-
standnisse von Text, Sprachproduktion und -rezeption etc. neu gedacht, terminologisch gefasst, empi-
risch erforscht und theoretisch modelliert werden missten und kénnten. Eine solche Neuperspekti-
vierung kénnte nicht nur zu einem tiefergehenden Verstandnis medialer Einflisse flihren, sie konnte
auch dazu beitragen, Modellen und Konzepten, die fachtraditionell von grolRer Bedeutung sind, auch
abseits von Fachgeschichte und didaktischem Brauchtum eine begriindete Funktion und einen begriin-
deten Raum in der weiteren Entwicklung von Lernen, Schule und Unterricht zuzuschreiben — und dies
ist angesichts bereits geschehener, gegenwartiger und erwartbarer Entwicklungen ebenso nétig wie
moglich.

Dieses Aufgeben der Primate wiirde drittens ermdoglichen, der — medienwissenschaftlich formuliert —
Multi-, Inter- und vor allem Transmedialitdt von sprachlichem Handeln, Lernen und Unterrichtskom-
munikation besser gerecht zu werden. Diese Spezifika liegen bereits im traditionellen Literaturunter-
richt vor, der zugleich von Lektiire, der zunehmend beschriebenen Tafel, selbstverfassten Texten der
Schiiler:innen sowie verschiedenen miindlichen AuRerungen gepragt ist. Und diese finden sich nicht
weniger in neueren Reading-to-Write- oder Writing-to-Speak-Arrangements, in denen nicht bloR Texte
nach dem vorherrschenden Primat zum Einsatz kommen, sondern rezeptions- wie produktionsseitig
auch digitale, nicht-lineare, mindliche, multimodale etc. Texte, wie es etwa in Prasentationsprozes-
sen, dem Wiki-Schreiben, der Produktion von Erklarvideos oder in vielfaltiger Weise im Kontext von
Social-Media-Plattformen der Fall ist. In den genannten Lehr-Lern-Kontexten findet das sprachliche
Handeln nicht innerhalb eines Mediums statt, sondern ist — sprachwissenschaftlich formuliert — durch
vielfache intra- und intermediale Transkriptionen gekennzeichnet. Gerade in diesen Kontexten wird
evident, dass Medien auch in Unterrichts- und Lernkontexten stets als ,Konstitutionsmedien” (Jager
1994: 319) wirken und Transkriptionen daher neukonstituierende und bedeutungsgenerierende
sprachliche Handlungen darstellen.

Folgerichtig scharft die skizzierte bewusstere Hinwendung zu Fragen der Medialitdt also nicht nur den
Blick fur den Einfluss von Medien auf sprachliches Handeln und die durch sie konstituierte Medialitat
von Sprache, wodurch wiederum das Lernen beeinflusst wird, sondern bildet auch die Grundlage da-
fir, sprachliche Kompetenzen nicht nur (intra)medial zu denken, sondern sie auch transmedial in Be-
zug auf mediale Transkriptionen zu modellieren. Dies héatte zur Folge, dass die mit Blick auf das tat-
sachliche sprachliche Handeln in Schule und Unterricht nicht selten artifiziellen Dichotomien aus
Mindlichkeit und Schriftlichkeit, aus Sprachproduktion und -rezeption an heuristischer Bedeutung ver-
I6ren. An ihre erkenntnisleitende Stelle kdnnte somit ein starker integratives Verstandnis tradierter
sprachdidaktischer Interessenfelder und Kompetenzbereiche treten.
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