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VORTORT

Dieses Heft der Zeitschrift 'FINLANCE" ist dem Schwerpunktthema 'rAspekte

einer Fremdsprachenphilologie" gewidmet und enthält (mit Ausnahme des ersten

Beitrages) Vorträge, die im Rahmen der Nordischen Tagung "Deutsch als Fremd-

sDrache in Nordeuropa" (2.-5. Juni f9B5 in Jyväskylä) gehalten wurden.

Wenngleich die Thematik dieser Tagung "Deutsch als Fremdsorache" t{ar, so

sind die hier veröffentlichten Beiträge dennoch auch fÛr andere Fremdsprachen-

philologien von lnteresse und greifen durchaus Diskussionspunkte auf, die von

aI lgemeinerer Bedeutung sind.
Ein solcher alle Fremdsprachenphilologien betreffender Punkt ist u.a. die

Frage nach dem Verhältnis von Linguistik und Fremdsprachenunterricht, die in

den ersten vier Beiträgen behandelt wird. Ausgegangen v,ird dabei davon, daß

die Textlinguistik von besonderer Bedeutung fär den Fremdsprachenunterricht

ist. Im ersten Beitrag von J.S. Petöfi wird dazu zunächst eine Übersicht über

"semiotische Textologie" gegeben; in seinem zweiten Beitrag beschäftigt sich

J.S. Petöfi dann mit der Frage, was die semiotische Textologie für den Kommu-

nikatÍonsunterricht leisten kann. Ergänzt werden die Ausführungen von Petöfi

durch einen Bericht von R. Korhonen und M. Kusch über ein Gespräch mit dem

l,lissenschaftler zu Fragen der Entwicklung der Linquistik uñd Forderungen der

Praxis.
E. Sözer zeigt in Íhrem Beitrag an ljberzeugenden und interessanten Beispie-

ien, in welcher lieise die TextlÍnguistik fi¡r den Fremdsprachenunterricht von

Bedeutung ist. W. Schleyer sieht in seinem ersten Beitrag die Textlinguistik
auch für den fachbezogenen Fremdsorachenunterricht als einen !,ichtigen Bezugs-

punkt und gibt im zweiten Beitrag zahlreiche Hinweise für die EntwÍcklung des

Leseverstehens von Fachtexten. H. Funk beschäftigt sich sodann mit der Frage,

obrrfachsprachtiches Lernen" bereÍts in der Schule sinnvoll und möglich ist
und vermittelt Anregungen flir den Unterricht in Deutsch als Fremdsprache an

der Schule.

Schließlich geht J. Lehtonen auf das wohl alle Fremdsprachenlehrer interes-

sierende Thema der "sprechangst" eÍn- R. Ehnert beschreibt abschließend das



Fach "Deutsch als FremdsDrache',, das wie jede Frendsprachenohilologie mur_
tidisziplinär ist und sich in einer besonderen weise den Anforderungen der
Praxis stellt. Eine Basisbibriograohie rundet diese einführenden Bemerkungen
ab.

Die veranstarter der Nordischen Tagung ,'Deutsch ars Fremdsprache in Nordeu_
roDa" erhoffen sich durch die veröffenilichung der nun vorliegenden Beiträge
sowohr rmourse für die Entrvicklung des Deutschunte*ichts in Nordeurcpa zu ge_
ben, als auch dazu beizutragen, daß aus der traditioneilen Ausrandsgermanistik
auch in Nordeuropa das moderne Fach "Deutsch ais Fremdsprache,, entsteht.
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János S. Petöfi
Universität Bielefeld

UNTERSUCHUNGEN ZUR SEMIOTISCHEN TEXTOLOGIE IN EUROPA

E i ne hi stori sche,- themat ische. und,. bi b l j ograph.i sche Ubers i cht

0. tinführende Bemerk ungen

Ich möchte mit einigen Bemerkungen zum Titel meiner ubersicht beginnen.
Mit dem Begriff 'semiotische Textologie' bezeichne ich einen komplexen
Forschungszweig, für den es bisher keinen aìlgemein akzeptierten Namen gibt.
Der ïenninus 'Textologie' weist dabei auf das untersuchungsgebiet hin, während
mit 'semjotisch' das spektrum der untersuchungsgesichtspunkte angedeutet wjrd,
das sowohl formale als auch semantische und-pragmatische Aspekte des Textes
umfaßt. Der formale Gesichtspunkt schließt phonische/graphische und syntak-
tische Aspekte ein; Semantik bezieht sich auf beides, die linguistische
(begriffliche) Bedeutung und die extralinguistische Realìtät, die im Text
ausgedrückt wird (reale objekte und sachverhalte wie auch fiktive); pragmatik

schließljch betrifft sowohl den sprachgebrauch als auch jene Faktoren, die in
der Konrnunikation eine entscheidende Rolle spielen.

l{enn ich den Begriff 'Textr benutze, betrachte ich ,Textuaiität' nicht
als eine ìnhärente Eìgenschaft bestimmter sprachlicher 0bjekte. Für den

Produzenten oder Rezipìenten geschriebener oder gesprochener verbaler Objekte
ist ein Text ein Objekt, das seiner Ansicht nach in einer gegebenen Kommunika-

tionssituation als eine zusammenhängende und vollständige Ganzheit betrachtet
werden kann/soll. Diese Ansicht basiert auf extratextuellen Faktoren, d.ie bei
der Rezeption einen entscheidenden Einfluß auf die Analyse/Interpretation
intratextueller Faktoren haben.

semiotische Textologie im obigen verständnis stellt offensichtlich ein
sehr viel umfassenderes Forschungsgebiet dar als Textgrammatik (falls Text-
grammatik im selben Sinne wie Satzgrammatik überhaupt existiert), Textlinguì-
stik (gìeichgültig wie eng oder lveit man den Begr.iff ¡Linguist.ik' dabei faßt),
Poetik, Rhetorik oder Interpretationstheor.ie, we]che sich vorwiegend mit der
Anaìyse und Beschreibung der Textbedeutung befaßt.

Die Entwicklung einer semiotischen Textologie ist notvrendig, weiì keiner
dieser Forschungszweige zur untersuchung aì ler (eng verbundener) Aspekte von
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Textualität in der Lage ist und weil keiner sich die Integration der Einzeler-
gebnisse der mit dem Objekt 'Text' beschäftigten Disziplinen zum Ziel gesetzt

hat. Was ihren integrðtiven Charakter angeht, ist sie der traditionellen
Phiìologie vergleichbar, auch wenn sie sich anderer Methoden bedient.

0.2. Der Grund für die Beschränkung dìeser Ubersicht auf Europa besteht

darin, daß semiotische Textoìogie - so wie ich sie verstehe - ein in seinem

Ursprung europäischer Forschungszweig ist. Eine 'Ubersicht über die euro-
päische Forschung' verspricht andererseits viel mehr als eine derart kurze

Zusammenfassung erfüììen kann, und dies nìcht nur aufgrund ihres Umfanges: man

denke nur an die Sprachbarrieren, die es einem einzelnen Autor unmöglich

machen dìe gesamte europäische Forschung abzudecken! Eine verläßliche und

mögìichst vollständige Darsteììung ist von (27) zu er'warten; dort wird man

Ubersichten von Experten verschiedener - nicht nur europäischer - Länder,/

Regionen finden.

0.3. Meine Ubersicht gliedert sich wie folgt
1. Semiotjsche Textologie:

historische und multidiszipì inäre Aspekte;

2. Die wichtigsten Untersuchungsobjekte;

3, Die wichtigsten Konzeptionen;

4, Schlußbemerkungen;

5. Bibl iographie.

1. Semioti sche Textol ogie: h istorische und mul tidiszipì inäre Aspekte

1.0. lJelche persönliche Haltung man auch inrner zur generativen Transforma-

tionstheorie einnehmen mag, man muß zugeben, daß sie eine methodische Diskus-

sion initiierte, die die weitere Entwicklung der gesamten Linguistik beträcht-
'lich beeinflußt hat. ts ist aufschluflreich, sowohl die Entwicklung des Para-

digmas der generativen Tranformationsgrarnmatik selbst wie auch die des ìingui-
stischen Denkens seit 1957 (als Chomskys "Syntactic Structures" erschien) zu

verfolgen. Im Rahmen der generativen Theorie der Satzgraranatik wurde die
Syntax bald durch eine sinn-semantische Komponente ergänzt, doch auch die so

ervreiterte Theorie erschien vielen hlissenschaftlern ungeeignet als Basis-

theorie der Beschreibung linguistischer Realitãt. Die Bedeutung pragmatischer

Faktoren wurde mehr und mehr hervorgehoben, die sogenannte pragmalinguistische
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Forschung begann; Phänomenen, die in den Bereich der Sprechakttheorie gehören,
wurde wachsendes Interesse zuteil und die Theorie Montague's, eine logische
Theorie, die auch die extralinguistische Realität einbezieht (d.h. die auch
eine extensional-semantische Komponente besitzt), gewann an Boden. Diese
Entwicklung kann auch aìs weg zur Konstruktion einer semiotischen (d.h.
syntaktischen, semantischen und pragmatischen) Satztheorie charakterjsjert
werden.

1.1. Teilweise paraì1el mit der oben beschriebenen Entwicklung, teilweise eng
verbunden mit ihr, nahm die textlinguistische Forschung allmähiich Gestalt an.
Ziel dieser Forschung war, allgemein gesprochen, die Ausarbeitung eines text-
grarrnatischen und/oder textì inguistischen Rahmens, der die Analyse und
Beschreibung derjenigen Phänomene ermöglichen würde, die innerhalb einer satz-
grarmatik/satziinguistik nicht angemessen analysiert und beschrieben werden
konnte, Bald jedoch mußten Textgrammatiker und rextl.inguisten feststellen,daß
die Analyse und Beschreibung von Texten die Einbeziehung mehrerer Faktoren
erforderte, die kaum (oder überhaupt nicht) als untersuchungsobjekte der
Grarmatik/Linguistik eingestuft werden können - auch wenn Grammatik und
Linguistik so weit wie möglich aufgefaßt werden. um die Konstitution und/oder
die Funktion von Texten beschreiben zu können, muß man notwendiger$,eise die
Grenzen, die Grar¡matik und Linguìstik in verschiedener Hinsicht einschrãnken,
überschreiten und Methoden/Ergebnisse von Disziplinen heranziehen, die sich
mit Texten und/oder verschiedenen Aspekten natürlichsprachlicher Kormunikation
beschäftigen, selbst wenn diese nicht primär linguistisch ausgerichtet sind.
Daher scheint es nicht nur gerechtfertigt, sondern auch notwendig, das Ziel
dieser Entwicklung aìs den versuch zu betrachten, eìne semiotische Textologie
zu entwerfen.

1.2. Die Disziplinen, die für die Entwicklung einer semiotischen Textologie
relevant sind, können grob folgenden Gruppen zugeordnet werden:
(a) Rhetorik, Poetik, stìlistik; die verschiedenen philologien; unterschìed-

I ich fundierte Interpretationstheorien;
(b) semiotik als die allgemeine Theorie der Zeichen; alle Fonnen der soge-

nannten strukturalistischen Forschung, die sich mit Texten beschäftigen
(vom Russischen Formalismus bis zum Französischen strukturalismus); alle
schulen der aìlgemeinen Linguistik (intensìonale und extensionale seman-
tiken' die sprechakttheorie und die verschiedenen Richtungen der pragma-

1 i guisti k eingeschlossen) ;
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(c) Psychologie (insbesondere kognitive Psychologie) und Psycholinguistik¡

Sozi ol ogi e/Ethnomethodol ogi e und Soziol i ngui sti k ;
(d) Theorien naschineller Ubersetzung (und Ubersetzung im allgemeinen); sowie

Forschung zur natür'lichsprachlichen Komnunikation im Rahmen der Erfor-
schung künstì icher Intell igenz.- 
Diese Klassifizierung erhebt nichl den ÃnspructL einer'streig"n tu.i,.i'lËn"n

Systematisierung. Die Aufzãhlung spiegelt ungefähr die Reihenfolge, in der die

Bedeutung der'erwähnten Disziplinen für die Entwicklung einer semiologischen

Textologie offenbar wurde.

1.3. Aus der Sicht der semiotischen Textologie spielt die Linguistik (bzw.

die linguistischen Komponenten derjenigen Disziplinen, die sich nicht primär

mit Sprache beschäftigen) die entscheidende Rolle. Aus diesem Grund führen

die meisten Einführungen, Anthologien und thematische Nummern von Zeit-
schriften zu diesem Gebiet den Tenninus 'Linguistik' oder 'Textlinguistik' im

Titel.
Fast al'le Einführungen geben einen kurzen Uberblick über die Geschichte

der lextlinguistìk (vsì. (i0), (12), (26) ' (42), (55), (62), (103), (105)'

(182), (190), (204) und (209), auch die Einìeitungen verschiedener Anthologien

zur Textlinguistik (vgì. (9), (15), (22), (43), (44), (76), (100), (120),

(165) und (189)), sowie Arbeiten wie (52). Die VerbÍndung von Linguistìk und

Textlinguistik im allgemeinen wird in (82) behandelt, und folgende Einfüh-

rungen in die allgemeine Linguistik enthalten eìn Kapitel über Textlinguistik:
(1), (64), (65). Die Arbeiten (171) und (172) diskutìeren einige spezielle
Richtungen textgrammatischer Forschung, wãhrend (15), (104) und (105) sich auf

die deutsche textlinguistische Forschung konzentrieren. (181) und (200)

behandeln Fragen der Geschichte und Vorgeschichte textl inguistischer For-

schung. (16), (39), (40) und (72) erörtern Fragen einer umfassenden Text-

wissenschaft (vgl. auch (B)).

l,las die Frage der Rheotrik angeht, vgl. (66), (87), (106), (159), (160);

Stilistik vSl. (192); Poetik vgl. (7), (36), (98) und "Retrospects" in (97);

Interpretationstheorien vgl. (48), (96), (110), (117), (145), (183), (234).

Im Hinblick auf Seniotik im allgemeinen, vgi. (47), (88); semiotische

und/oder strukturalistische Ansätze zur Erforschung von Texten, vg. (80)'

(113), (138), (161), (194), (196) und (215).

Soweit ich weiß, gibt es keine Arbeiten, die sich unter dem Gesichtspunkt

der Entwicklung der Textlinguistik und/oder semiotischer Textologie mit der

Geschichte der unter (c) und (d) aufgelisteten Disziplinen beschäftigen.

2. Die wichtigsten Untersuschu kte

2.0. In der semiotischen Textforschung spielen die folgenden drei Faktoren

ejne entscheidende Rolle: (l) das sprachliche 0bjekt selbst, das als Text
betrachtet werden kann (worden ist), (2) das außersprachìiche reale oder
fiktive !'leìtfragment, das im betreffenden sprachlichen Objekt ausgedrückt
wird und schließlich (3) jenes produzenten- und/oder rezipientenspezifische
lllissens- und Glaubenssystem (kurz: Model'i), das die semiotische Beziehung

zwischen diesen beiden herstellt.
Der beste !'leg, die wichtìgsten Untersuchungsgebiete semiotischer Texto-

logie darzustellen, ìst die Analyse der Konstituenten des l'lissens/Glaubens-

systems, die jedes Modell enthalten muß.

Zunächst einmal muß das Modell sowohl Kenntnisse über die mõgìichen Typen

von Kommunikationssituationen als auch über die anwendbaren Textsorten inner-
halb der einzelnen Typen enthalten. (ich möchte betonen, daß wir unterscheiden
müssen zwischen der Kenntnis dieser Typen/Sorten und der Anwendung dieser
Kenntnisse. Der Besitz dieser Kenntnisse garantiert nämlich nicht automa-

tisch, daß der Produzent/Rezipient irnmer in der Lage ist, den Typus einer
gegebenen Situation und die Tatsache, die in ihr eine kormunikative Rolle
spi el t, ri chti g anzugeben . ) .

Das Modell muß Kenntnisse enthalten über die Konstitution der als Texte

betrachteten sprachlichen Objekte, wobei der Begriff 'Konstitution' sich
sowohì auf den formalen (poetischen, syntaktischen) Aufbau eines Textes als
auch auf den Aufbau der iinguistischen (sinn-semantischen) Bedeutung bezieht.

t,Ieiterhin muß das Modeìl Kenntnisse über die verschiedenen fiktiven und

nicht-fiktiven l.leltfragmente enthalten; Kenntnisse über die allgemeinen
Kriterien, die erfüllt sein müssen, damit eìne Sachverhaltskonfiguration vom

Produzenten/Rezìpienten als zusammenhängend ausgesehen wird, eingeschlossen.
Schließlich muß das Modell Kenntnisse über jene primären psychologischen

Faktoren enthalten, die den Prozeß der Textproduktìon und Textrezeption
bes t immen.

Bei der Untersuchung der Textproduktion würde die Kenntnis des Modells,
das der.Konstruktion des jeweiìigen Textes zugrunde liegt, von entscheidender
Bedeutung sein. Da es dem Rezipienten praktisch nie zur Verfügung steht, ist
seine (Re-)Konstruktion eine der Aufgaben bei der Textrezeption.
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Eine der wichtigsten Fragen bei der Untersuchung der Textrezeption ist,
wie jenes lJissenssystem entsteht (aktiviert/reaktiviert wird) und auf welche
t,Jeise es Struktur gewinnt, d.h. wie das Modell entsteht, das die Durchführung

verschiedener Interpretationsprozesse steuert.
In den folgenden Abschnitten, in welchen die wichtigsten Untersuchungs-

objekte kurz beschrieben werden, dient mir das oben skizzierte Kenntnissystem

als Bezugspunkt.

2.1. Das .l,Jissenssystem bezügl ich der von Korrnuni kati onssituationen
sollte Kenntnisse zu folgenden Faktoren einschìießen: Konsequenzen der

Identität oder Unterschiedlichkeit von Produktions- und Rezeptionszeit, des

sozio-kulturellen Kontextes von Produktjon und Rezeption, der Sprache/des

Kodes von Produzent und Rezipient, der sozialen/institutionellen Position von

Produzent und Rezipient, der tatsächlichen oder angenorflnenen Kompetenz von

Produzent und Rezipient hinsichtlìch des Themas der Konrnunikation, Konse-

quenzen komplementärer oder nicht-komplementärer Intentionen von Produzent und

Rezipient für die Teilnahme in der Kommunikation, usw.

Das l'lissenssystem zu den Textsorten sollte Kenntnisse bezüglich folgender
Faktoren beinhalten: funktionale Merkmale fiktionaler und nicht-fiktionaler
Texte im alìgemeinen, funktionale Merkmale verschiedener Typen umgangssprach-

I icher, fachsprachi icher und wissenschaftssprachl icher Texte; funktionale
Merkmale der verschiedenen Typen deskriptiver, argumentativer, instruktiver
usw. Texte; funktionaìe Merkmale des formalen (Mikro- und Makro-) Aufbaus von

Texten, usw.

Zu diesen Aspekten, vgl. (16), (37), (39), (40), (48), (57), (72), (76),
(95), (e6), (77s), (182), (220), (228); (3), (a6), (77), (80), (92), (e3),
(97), (1.22), (1,27), (136), (145), (164), (170), (178), (r92), (195), (197),
(ig8), (206), (208), (213), (215), (220), (?24), (234).

2.2. Das l,lissenssystem zur Textkonstitution ist komplex. Zunächst einmal

gehören aile Kenntnisse, mit deren Hilfe wir auf verschiedenen Konstitutions-
ebenen Aquivalenzrelationen herstellen/aufdecken können, in die erste Klasse

dieses Systems. Die nãchste Kenntnismenge, die in diese Klasse fä11t, betrifft
die Beziehung zlvischen dem lexikalischen, prosodischen und paralinguistischen
Aufbau des Textes: lllelche Art von Faktoren bestimmen beispielsweise das

prosodische (und paralinguistische) Muster, das einem schriftlichen Text
zugewiesen werden kann, beziehungsweìse, welche Schlußfolgerungen können aus

einem gegebenen prosodischen (und paralinguistischen) Muster gezogen werden.

Diese Klasse schließt außerdem die Kenntnisse über die Rolle von Mimik und

Gestik einerseits und über die Beziehungen von Ilìustrationen, Zeichnungen,

Diagrammen zun geschriebenen sprachl ichen Text andererseits ein. (tine
wichtìge Frage bei der Analyse der Textrezeption ist, welches Transkrìptions-
system sich zur Darstellung des tatsächlichen 'Input' des Interpretations-
prozesses eignet, um dèn Interpretatìònsprozeß so deutlich wie möglich zu

machen. Denn es ist offensichtlich, daß niemals der Text als physikal isches

Objekt interpretiert wird, sondern vielmehr sein mentales Bild, das in uns,

dem Rezipienten/Interpreteten, entsteht. )

Die nächste Klasse von l'lissen zur Textkonstitution beinhaltet Kenntnisse

über die formale (poetische/rhetorische syntaktische) Konnexität: die Kenntnis

formaler textueller Elemente und ihrer Konfiguration die die formaìen Kompo-

sitionseinheiten eines Textes auf verschiedenen Ebenen schaffen, beziehungs-

weise durch wiederholte trliederkehr das formale Muster (die formale Textur) des

Textes biìden.
Die kompiexeste Kl,asse von l,lissen bezüglich der Textkonstitution besteht

aus Kenntnissen über jene Faktoren/Elemente, die die Träger des textuellen und

kompositionellen sinn-semantischen Aufbaus, d.h. der Textkohäsion, sind. Es

handelt sich dabei um folgende Faktoren/Elemente: alle Elemente, die zur

Kategorie der Pro-Formen gezählt werden ktinnen (Pro-Nomina, Pro-Adverbien,

Pro-Verben - sowohl in anaphorischem wie kataphorischen Gebrauch); die
möglichen Formen der sogenannten Ellipse¡ aì1e sogenannten "Konjunktionen";
alle Eiemente, die in die Kategonie lexikalischer Solidarität/lexikalischer
Zusammengehörigkeit fallen; lllortpaare/Ausdrücke, die Teil-Ganzes-Beziehungen,

Hyperonym-Hyponym-Beziehungen, Kohyponym-Bez iehungen ausdrücken, sowi e sol che,

die sogenannte rahmen- (oder szenen-) spezifische Relationen ausdrücken (2.8.

"Restaurant" - "Gast" - "Ober" - "Speisen" - "Bestellung" - "Bedìenung" -
usw.); die in der natürlichen Sprache und/oder der Textkonstitution beste-

henden oder herstellbaren Möglichkeiten, um Ko-Referenz (Referenzidentität)

zu schaffen/offenbar zu machen; Faktoren, die den temporaìen und ìokalen

Zusammenhang der Sachverhai te des im Text dargestel I ten !,leì tfragmentes

abstecken; Faktoren, die die lineare Organisation des Textes garantieren: die

möglichen Ausdrucksformen der sogenannten thematischen Progressìon' Faktoren

der Absatzbildung sowie jene, die Makroeinheiten anderer Art schaffen (Makro-

schemata der veschiedenen Typen narrativer Texte, die Korünunikationssituation,

die Textsorte und/oder kontextspezìfische Argumentationsschemata, usw.).

Diese Liste ist sicherlicht nicht voilständig, ich wollte lediglich die
Hauptgesichtspunkte erwähnen.
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Hierzu vgl. (2), (20), (2t), (23), (31), (32), (38), (49), (50), (52),

(56), (58), (63), (66), (67), (73), (74), (75), (78), (79), (83), (85), (90),

(97), (98), (99), (107), (113), (122), (124), (125), (126), (128), (134),
.(135), (143), (146), (156), (158), (159), (160), (164), (165), (166), (r77),

(191), (194), (196), (205), (211), (223), (233), (237).

2.3. Die Hauptfrage bezü91ìch des Zusanmenhanges und der Vollständigkeit der

!,leltfragmente (Sachverhaltskonfigurationen) ist die Frage der Relevanz: in

welcher Situation, welcher Intentjon entsprechend' hält der Produzent/

Rezìpient welche Sachverhalte für relevant (s Voliständìgkeit), welche für den

Produzenten/Rezipienten bedeutsamen Beziehungen verbinden diese Sachverhalte

zu einer Konfiguration (* Zusammenhang).

Die Untersuchung dieser Beziehungen in Verbindung mit den einzelnen

Zweigen der Natur- und Geisteswissenschaften ist genauso wichtig wi.e ihre

Untersuchung in Verbindung mit den Gegenständen a1ltäglicher Konnunikation

oder jenen Theme fiktionaler Texte, die eine synbolische Funktion besitzen.

Bezü91icher dieser Frage, vgl. (23), (46), (71), (116), (135), (162),

(164), (i67), (169), (174), (191), (197), (202), (208), (213) ' (224) ' (236).

2.4. Die produzenten-/rezipientenspezifischen psychol ogi schen Faktoren der

Textproduktion und Textrezeption sìnd folgende: Faktoren, die die Gedächtnis-

leistung, die Konzentrationsfähigkeit, die Disposition, den Standpunkt usv',.

betreffen, und zwar sowohl im Hinblick auf normale als auch auf psychologisch

gestörte Kor¡nunikation. Hierzu vgl.: (46), (96)' (156)' (168).

2.5. Die Untersuchung der Rolle von Modellen ist eine Vorbedi ngung für die

Untersuchung der Grundfragen der Bedeutungsbì1dung und Kohärenz. Im foìgenden

werde ich mich auf die Grundfragen der Rolle von Modellen in der Rezeption

beschränken (cf. auch Punkt 2.3.).
Die Bedeutungsinterpretation von Texten kann nur unter Bezugnahme auf ein

gegebenes (konstruiertes/rekonstruiertes) Modell behandelt v,,erden. Bei diesem

Modell kann es sich um die Repräsentatìon der textbezogenen Kenntnisse der

Sprachgemeinschaft wie auch des Produzenten oder Rezipienten hande'ln. Unter

der Uberschrift 'Kenntnjsse' können/soìlten drei Typen von Kenntnissystemen

subsumiert werden: (i) jenes Kenntnissystem, das im Text unmjttelbar offenbar

wird (das natürlich nicht als unabhängig vom Lexikon/Enzykìopädie betrachtet

werden kann, mit dessen Hilfe diese Kenntnisse rezipiert werden können); (ii)
jenes Kenntnissystem, das aus ddn im Text-beinhalteten Kenntnissen abgäleitet

werden kann; (iii) ienes persönìiche individuelle Kenntnissystem des Inter-
preten, das auf die vom Text beinhalteten und/oder aus dem Text ableitbaren
Kenntnisse übertragen wird (übertragbar ist). Das zweite und das dritte
Kenntnissystem hängen nicht nur vom Lexikon/Enzyklopädie ab, mit dessen Hilfe
die im Text offenbaren Kenntnisse rezipiert werden können, sìe basieren auch

auf dem - nichtsprachlichen, nichtlexikalisierten - alìgemeìnen weltwissen des

Interpreten. Die (explizite oder latente) Kohärenz eines Textes hängt von der
verbindung zwischen dem úntnitteibar im Text manifesten l{issen (und dessen
Implikation) und dem l'lissen ab, das das im Interpretationsprozeß benutzte
Model I behinhaltet.

Zu dieser Frage, vg. (2), (20), (49), (49), (90); (99), (10i), (124),
(130), (135), (137), (141), (143), (146), (150), (15i), (158), (161), (167),
(i68), (169), (174), (191), (202), (206), (221,), (230), (236), (162).

2.6. Schließlich gehören auch die allqemeinen methodischen Fraqen semio-
tischer Textologie zu den wichtigsten untersuchungsgebieten: Fragen bezüglich
mögìicher strukturierungen dieses }'lissenschaftszweiges, möglicher unter-
suchungsgegenstände, -ziele und -methoden, bezüglich der Nachprüfung der
Reiiabilitãt der Ergebnisse, der Anwendbarkeit der Ergebnisse, .usw. Diese

Fragen können nur dann in angemessener lleise erörtert werden, wenn die Ergeb-
nisse der Semiotik, der Linguistik, der verschiedenen Philolog.ien, der Sozio-
logie und der Psychologie und der Untersuchungen zur künstlichen Inteìligenz
gl eichermaßen einbezogen werden.

vgl. (6), (8), (10), (11), (29), (30), (39), (52), (76), (81), (sz),
(94), (102), (109), (110), (112), (119), (120), (139), (149), (153), (154),
(i55), (157), (163), (169), (171), (172), (r74), (176), (178), (181), (199),
(200), (204), (216), (218), (225), (230), (233).

3. Qjg yiç!rtigsten Konzeptionen

3.0. Der Charakter einer Disziplin/eines Forschungszweiges wird bestir¡mt von

der Konfiguration folgender drei Faktoren: dem Untersuchungsobjekt, dem Ziel
und der untersuchungsmethode. In der Konfiguration dieser drei Faktoren kann
jeder von ihnen der Dominierende sein. In einem llberblick über die wichtigsten
Konzeptionen semiotischer Textologie können diese Faktoren und ihre Konfigura-
tìon als Klassifikationsbasis dienen.
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3.1. Sieht man die Methodoloqie als entscheidenden Faktor an' so gewinnt man

folgendes Bild der wichtigsten Konzeptionen: Außer jenen rhetorischen, lin-
guistischen und/oder strukturalistischen Schulen deren Ziel von Anfang an die

Untersuchung von Texten ist, sind innerhalb der meisten bekannten Schulen der

Semiotik und Linguistik Arbeiten entstandel, die die Konzeption.der gegebenen

Schule auf die Textebene auszudehnen suchen.

0hne unter historischen oder anderen Gesichtspunkten systematisieren zu

wollen und ohne Anspruch auf Vollständigkeit, kann ich in diesem Zusammenhang

folgende Arbeiten nennen:

Hinsichtlich der Rhetorik: (52), (74), (106), (159).

Hinsichtlich der allgemeinen Semiotik: (19), (47), (48), (88), (159), (160),

(21s), (231).

Hinsichtlich des russischen Formalismus: (97), (98), (164), (194).

Hinsichtlich der russischen Semiotik und Linguistik: (100), (I22), (i33),
(140), (161).

Hinsichtlich des französischen Strukturalismus: (4), (7i), (73), (76), (118),

(125), (i66), (196), (rgZ), (198) , (?23).

Hinsichtiich der britischen'Register'-Linguistik: (79), (I27).

Hinsichtlich der Prager Schule der funktìonalen Linguistik: (76), (126),

(177).

Hinsichtlich der generativen Granrnatik: (36), (94), (173).

Hinsichtlich Montagues Universaigrarmatik: (5).

Hinsichtìich der Pragmalinguistìk: (i6)' (40), (54).

Hinsichtlich der Theorie der'Aktanten': (76), (78), (85), (86).

Hinsichtlich der Ausdehnung der sogenannten traditionellen finguistischen
Methoden: (56), (63), (68), (69)' (76), (82), (83), (105)' (211), (zLZ).

Hinsichtlich der modelltheoretischen Semantik: (14), (50), (150), (232).

Hinsichtlich der Untersuchungen zur künstlichen Intelligenz: (8), (136),

(16e), (174).

Ich möchte einerseits betonen, daß die oben genannten Arbeiten nur

Beispiele sind, und andererseits, daß der Kernpunkt in den meisten Fäìlen in

der Ausdehnung der Methodologie der betreffenden Schule/Disziplin besteht'

nicht allein in der bloßen Anwendung der zugrunde iiegenden theoretischen

konzepti on.

3.2. Bei der Betrachtung der möglìchen Untersuchungsziele kann man eine

grundsäitzliche Unterscheidung treffen zwischen solcher Forschung, die prinär

auf dìe Ausdehnung und Systematisierung des allgemeinen l'lissens über Texte
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ausgerichtet ist, und Forschung mit einem bestimmten konkreten Zieì (wie Uber-

setzung, Sprach-/Konrnunikationsunterricht, Behandlung von Aphasie-Patienten,

usw.). Dìe wichtigsten Konzeptionen können mit Hiìfe dieser Unterscheidung

ebenfal ls klassifiz iert werden.

. lnnerhalb der allgemein ausgerichteten Forschung kann man darüber hinaus

Forschung von hauptsächlich theoretischem und von hauptsächlich empirischem

Charakter trennen, Ich möchte hier nur Letztere kurz behandeln. Bei der

textologischen Forschung sind textbezogene, psychologische Untersuchungen und

Untersuchungen zu natürlichen Sprachen im Rahmen der Forschung zur künstlichen

Intelligenz von großer Bedeutung. Von jenen dürfen wir Ergebnisse erwarten,

die entscheiden helfen, wie gut die Annäherung der verschiedenen theoretischen

Modelle an die natürljche Textverarbeitung ist, von diesen können wir Ergeb-

nisse erwarten, die bei der Entscheidung darüber helfen, wie explizit die

einzelnen Modelle sind (die Forschung zur künstlichen Intelligenz beschäftìgt
sich nämlich mit der Simulation der Operationen der Textverarbeitung mit Hiife
von Computern).

Innerhaìb der Zweige textologischer Forschung mit konkreten Zielen möchte

ich vornehmi ich folgende Beispiele nennen:

Analyse literarischer Texte: (7), (36), (41), (48), (61), (66), (71), (92),

(e3), (e7), (98), (113), (115), (r22), (131), (14s), (152), (160), (162),
(183), (184), (1.s2), (194), (196), (197), (198), (206), (215), (222), (223),

(224) , (ßa);
Analyse spontaner Gespräche: (27), (51), (89); (187), (205).

Diese Aufzählung ist nìcht vollständig, sie enthält nicht einmal alle
wichtigsten Themenbereiche wie z.B. Forschung zur fachsprachlichen Komnunika-

tion, die in der letzten Zeit zunehmend intensiviert wurde.

3.3. Wenn wir die direkten Forschungsobjekte als bestimmenden Faktor betrach-

ten, erhalten wir jenes Bild, das ich im zweiten Kapitel dieses Uberblicks

skizziert habe.

Um dieses Bild zu vervollständigen, möchte ich folgendes erwähnen: In den

letzten Jahren sind eine Reihe textologischer Arbeiten entstanden, die die
Textgrammatik einer Sprache zu beschreiben beabsichtigen. Vg1. vor allem
(212), (21.4). Sachlich gehören auch folgende Arbeiten in diese Gruppe: (79),

(111), (209). Die Frage, in welchem Sinne es angebracht ist, von einer
Textgrammatik zu sprechen und ob die erwähnten Arbeiten tatsächlich als
Textgrammatiken angesehen werden können, kann erst dann beantwortet werden,
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wenn entsprechende kritische Analysen durchgeführt worden sind. - An dieser
Stelle sollte auch dìe vergieichende textoìogìsche Forschung erwähnt werden,

cf. (225).

3.4. Ein anderes Bild der einzelnen Konzeptionen ergibt sich, wenn wir'sie in
Verbindung mit den einzelnen l,lissensctraftlern betracfrten. Dies wi'rd in
einigen Einführungen auf eìner allgemeinen Ebene getan, bezüglich des gesamten

Forschungspektrums bleibt dies jedoch praktisch iruner unvollständig. Ich

möchte zwei Arbeiten hervorheben: insbesondere (12), die eine viel umfas-

sendere Aufzählung/Vorstellung der einzelnen l,lissenschaftler leistet ais

andere Einführungen und (76), die detaillierte und (wenn auch nicht in jeder

Hinsicht) angemessene Beschreibungen der Modeììe folgender lllissenschaftler
beinhaltet: R. Harvreg, K. Heger, J. S. Petöfi, V. Propp, Cl. Bremond, T.

Todorov, T. A. van Dijk und G. Wienoid.

ich möchte hier auch jene Arbeiten erwãhnen, die die Konzeptionen

verschiedener Forscher in Form von Interviews darstellen: (33), (98), (138),
(r47), (207).

3.5. Schließlich möchte ich einige wichtige Arbeiten/Reader nennen, die

Forschungsrichtungen und -inhalte beschreiben: (7), (9), (15), (2I), (22),
(23), (29), (30), (41), (43), (44)r (80), (93), (100), (103), (105), (120),

(126), (144), (145), (ls3), (1s4), (160), (161), (17i), (r72), (174), (191),
(1e4), (2le), (235).

4. Schiußbemerku

Im vorliegenden Uberblick habe ich versucht, unter verschiedenen Aspekten

der Textkonstitution und der Textverarbeitung Monographien - fast ausschließ-

lich in germanischen oder romanischen Sprachen geschrieben - zu koriÍnentieren,

und zwar aus einer übergreifenden theoretischen Perspektive. Um einen umfas-

senden theoretischen Rahmen zu benennen, habe ìch den Begriff 'semiotische

Textologie' benutzt, während ich unter'Semiotik' diejenige l'lissenschaft

verstehen, die sich sowohl mit Zeichensystemen als auch mit der Produktion und

Rezeption von Zeichenkonfigurationen jeglichen Komplexìtätsgrades beschãftigt

und dabei gleichermaßen syntaktische, semantische, und pragmatische Aspekte

behande l t.
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Bezüglich der Strategie textoìogischer Forschung, die angemessene Ergeb-

nisse verspricht, gibt es zwei entgegengesetzte grundsätzliche Standpunkte:

dem einen zufolge erfordert es die hochgradige Komplexität des Untersuchungs-

gebìets, daß sich die Forschung auf die möglichst vollständige Analyse von

Çinzelfragen konzentriert; dem anderen zufolge ist es (aus dem gleichen

Grunde! ! ) notwendig, alle textbezogenen Produktions- und Verarbeitungsaspekte

innerhalb eines übergreìfenden theoretischen Rahmens zu diskutìeren. (Diese

beiden Standpunkte sind nicht so widersprüchlich, wie es auf den ersten Blick
scheinen mag, sie ergänzen sich vielmehr in organischer l,leìse.)

l''lelche Meinung einzelne tllissenschaftler auch immer bezüglich der wich-

tigsten und unmittelbarsten Aufgaben textoìogischer Forschung haben mögen -

ich bin überzeugt, daß es genauso vorteilhaft wie notwendig wäre, die Arbeiten

in textì inguistischer und anderer (nicht unbedingt ì inguistisch ausge-

richteter) textbezogener Forschung wenigstens seit Beginn der vierziger Jahre

noch einmal zu lesen, und zwar unter dem Biickwinkel einer ìntegrativen

Perspektive. Texte erfüllen ihre Funktion als organische Einheiten in der

jeweiligen Kommunikationssituation, folglich müssen sie als organische Ein-

heìten anaìysiert und beschrieben werden, und dies erfordert notwendigerweise

eine übergreifende Sichtweise der verschiedenen Aspekte.

Diese erneute Betrachtung würde sicher'lich durch (21) erìeichtert werden,

und sie wtirde überdies die Basis für eine Monographie über "Europäische

Forschung zur semiotischen Textologie" schaffen.

5. Biblioq raoh i e

Diese Bibtiographie gìiedert sich in zwei Abschnitte:

- im Abschnitt A werden einerseits Bibliographien zur textlinguistischen/text-
semiotischen Forschung aufgelistet, andererseits einige (nicht ausschiieß-

lich europäische) Zeitschrjften und Reihen, die regelmäßig Arbeiten zu

al l gemeìnen textl ingu i stischen/textol ogi schen Themen veröffentl ichen;

- Abschnitt B enthält vor allem Monographien, meist in einer germanischen oder

romanischen Sprache; Aufsätze sind nur in besonderen Fällen aufgenommen

worden.
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deskriptive Textinterpretation, 3. Dìe erklärend-deskrìptive Bedeutungs-
.interpretation: E.in Beispiel, 4. semiotische Textologie - Kommunikations-

unterri cht.
Da in meinen Kompetenzbereich die ersten drei Themen fallen, werde ich

m.ich mit diesen drei Themen detailìiert beschäftigen. (Im dritten Teil werde

ich einen kurzen unkonventionellen (literarischen) Text analysieren, weil mir

dadurch die Möglichkeit gegeben wird, die verschiedenen semiotischen Aspekte

einfach und anschaulich zu demonstrieren.) Im Zusammenhang mit den Aspekten

des UnterÈichts möchte ich unter Bezug auf die erörterte Bedeutungsinterpreta-

tion vor allem aufzeigen, welche ll¡issenstypen meiner Ansicht nach unbedingt

einen Teil des textzentrischen Kommunikationsunterrichtes bilden müssen. Das

im Konnunikationsunterricht tatsächlich zu verwendende Wìssen muß entsprechend

dem zu untemichtenden Konrmunikationssektor und dem gegebenen Kontext des

Unterrichtes Zusammengestellt und strukturiert werden.

1. Die G r semiotischen Texttheori

1.0. Wir nennen den von uns entworfenen theoretischen Rahmen einen "semio-

tischen texttheoretischen Rahmen", wodurch wìr foìgendes zum Ausdruck bringen

mõchten: (a) wir wollen all jene Aspekte verbaier obiekte behandeln, die in

der Literatur unter den Ubersch¡iften Syntax, Semantik, Pragmatik (verstanden

in ihrem allgemeinsten Sinne) abgehandelt werden, und (b) wir betrachten die

Linguistik selbst nicht als einen angemessenen theoretischen Rahmen für eine

integrative Behandlung dieser Aspekte.

1.1. Zur Konstruktion dieses theoretìschen Rahmens muß zunächst ein genügend

djfferenziertes Begriffsverständnis von Zeichen (Signum) eingeführt werden.

Die Komponenten eines genügend differenzierten Zeichenbegriffs und ihre

Beziehungen zueinander sind in Abbildung I dargesteìlt 1. Im foìgenden möchte

ich eìnige Bemerkungen zu dieser Abbildung machen:

- die uvehiculumu und "relatum" genannten Entitäten sind die bezeichnenden

bzw.. bezeichneten Entitãten (Obiekte und/oder Sachverhalte);
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ein Zeichen setzt irilner einen Interpreten voraus, der einerseits Entìtäten,
die als Vehiculum fungieren und soiche, die als relatum fungieren, unter-
scheidet und der andererseits ein bestimmtes l^Iissen über beide besitzt
(cf. formatio bzw. sensus ìn Abbildung 1);
bezüglich der tntitäten (vehicula und relata) halten wir eine Unterschei-
dung ihrer Manifestationen und ihrer im Interpreten entstehenden mentalen

Bilder für notwendig (letztere werden durch unterstrichene Synrboìe gekenn-

zeichnet);
bezüg1ich des Sinns (sensus) muß unserer Ansicht nach unterschieden werden

zwischen der dictum-Komponente (= I ) (dem, was unmittelbar durch das

Zeichen ausgedrückt wird, z.B. dem llortlaut eines Textes) und der zeichen-

internen relatum- Komponente (=? ) (¿em Bezug zu dem angenomnenen l,leltaus-

schnitt, der sich im dictum manifestiert)i
weiter unterscheiden wir zwischen nicht-begr.ifflichem (non-conceptuaìis)

(= õ) . und beqriffl ichem (conceptuai is) (= c) Sinn und bei letzterem

zwischen nicht-verbalem (= cV) und verbalem (= cv) begrifflichem Sinn
(Nicht-begriffl icher Sinn sind beìspielsweise die Gefühle, die das

vehiculum oder der begriffliche Sinn hervorrufen, nicht-verbaler begriff-
ìicher Sinn ist z.B. das mentale Bild (die geistige Vorstelìung) der in
einem Text beschriebenen Landschaft, verbaler begrifflicher Sinn ist z.B.
die Menge der (versprachlichten) Merkmale der in einem Text beschriebenen

Landschaft) ;
außerdem müssen wir bezüglich des Sinns (sensus) die Relation explicatio
einführen, ein grundlegender Faktor ìn Operationen der Bedeutungsherstel-
'lung;

wie aus Abbiìdung t hervorgeht, bestehen sowohl das significans als auch

das significatum aus je zwei Elementen.

Fo¡matio
8¡o

Sensus
xse= <Eo, åß> c

Sienificans
¿s5l[tve, f,r'o]

8Ye
ZVe

SiEnificaturq
¿sm: tERe, tseìtio

-do,-'{¡-oåer..
<

1 Di.r", Zeichenmodell ist als Resultat der Revision/uminterpretation des

traditionellen semiotischen Dreiecks in mehreren Schritten zustandege-
kommen. vgì. z.B. Petöfi 1983c und Petöfi - 0livi 1986. (Der erste Teil des

vorliegenãen Aufsatzes stellt eine verkürzte Version eines Kapitels aus

Petöfi - 0livi 1986 dar.)

Relaturo

Abbildung 1: Die Komponenten des Zeichens

8Bc
2Re

Yehiculun
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I.2. t|lir gebrauchèn den Begriff'Bedeutung'völìig synonym mit dem Begriff

'significatum'. Bei der Bedeutung unterscheiden wir jedoch buchstäbliche,

figurative und symbolische Bedeutung, Eine angemessene Behandlung der

verschiedenen Bedeutungstypen erfordert die Anwendung eines komplexen

Interpretat ionsschemas 
2.

1.3. Textual.ität ist unserer Meinung nach keine inhärente Eigenschaft

verbale¡ Qbjekte. Ein Produzent oder Rezipient betrachtet ein verbales Qbiekt

dann als Text, wenn er überzeugt ist, daß dieses verbale Qbiekt eine zusammen-

hängende und vollständige Ganzheit ist und in einer gegebenen Konmunikations'

situation einer wirklichen oder angenommenen Kormunikationsabsicht entspricht.

Aus der sicht der semiotik ist ein Text ein komplexes Zeichen (oder, wenn man

so wi 
'l I , ei n Zei chenkompl ex ) , der ei ner gegebenen Teaxtual i tätserwartung

entspri cht.

1.4. Gewöhnlich untersucht man die Konstruktion und/oder funktionale Ein-

bettung von Texten. ll¡ir nennen diese Untersuchung Interpretation und unter-

scheiden verschiedene Interpretationstypen. (Die möglichen Ob-iekte' Aspekte

und ïypen der Interpretation sind in Abbildung 2 dargestellt') 3

sowohl die Konstruktion als auch die funktionale Einbettung können als

statische oder dynamische Objekte untersucht werden. Im ersten Fall sprechen

wir von einer struktu ralen, im zweiten Fall von einer prozeduralen Interpreta-

tion. Darüber hinaus unterscheiden wir zwischen des kri I Ver und evaluativer

Interpretation, wobei beìde entweder auf n t-erklärende oder erk l ärende

Weise durchgeführt werden können. (Da diese Begriffe auch intuitiv ausrei-

chend verstanden werden können - was hier genügt - werde ich sie nicht nãher

erì äutern. )

Jede Zeichenkomponente kann das primäre obiekt der Interpretation sejn.

Wenn die Interpretation sjch vorwiegend auf das Signifikatum konzentriert'

sprechen wir von einer Bedeutungsinterpretatìon. Im folgenden möchte ich

mich mit einigen Fragen der erkl ärend-des ptiven BedeutungsinterPreta ti on

beschlift i gen.

fzu di.r." Frage vgi. petäfi l9g3c und 1984 sowie Petöfi - glivi 1986.

3 In B.rrg auf die verschiedenen ¡biekte und Typen der Interpretation vgl.
auch Petöfi 1985.

OBJ EKTE

die Kónstruktion

und/oder

funktionale Ein-
bettung

eines Textes

als komplexem
Zei chen

ASPEKTE I NTERPRETATI ONSTYPEN

stati sch r- struktural des kri pti v

dynam i sch <- prozedural eva l uati v

ni cht-
erkl ä-
rend

erkl ä-
rend

Abbildung 2: Objekte, Aspekte und Typen der Interpretation

1.5. Im Zusammenhang mit der erklärend-deskriptiven Bedeutungsinterpretatìon

möchte ich mich mit denjenigen Faktoren befassen, die eine zentrale Rolle in
strukturalen wie in prozeduraìen Interpretationen spielen. (CF. Abbildung 3,

Abschnitt A.) 4

Die drei Hauptfaktoren sind der zu interpretìerende Text, das der Inter-
pretation zugrunde liegende Modell und das Interpretamentum als Ergebnis der

I nterpretati on .

In der Spalte TEXT im Abschnitt A der Abbiìdung 3 sind die Komponenten

aufgezählt, die bereits aus dem Zeichenmodell bekannt sind; von diesem Kom-

ponenten spielt die Komponente Trß (die auf den lrleltausschnitt referierende
Komponente, dessen Darsteliung man im zu interpretierenden Text vermutet) die

entscheìdende Roile in der Bedeutungsinterpretation. Um diese Komponente

konstruieren zu können, ist es natür'lich nötig, auch die anderen Zeichen-

komponenten zu (re-)konstruieren.

'4 
Z, ¿.n einzelnen Schritten der Interpretation vgl. auch Petöfi 1981 und
Petöfi 1983a. (Zwar habe ich seit 1981 bei der Darstellung meiner text-
theoretischen Konzeptìon einige terminologische Änderungen durchgeführt,
aber, es dürfte dem Leser nicht schwerfallen, den Zusar¡menhang zwischen den
in dieser Fußnote erwähnten Arbeiten und der vorliegenden Arbeit zu
erkennen. )
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1.6. Bei der Model lkonstruktion ist das Allqemeinwissen (t.leltwissen) des

Interpreten von entscheidender Bedeutung. Die Hauptelemente, [,iber die der

Interpret eine bestimmte Kenntnismenge verfügen muß, sind in Abbildung 4

dargestellt und im Hinblick auf das Vehikuìum, das Relatum und die Signifi-
katìo gruppiert.

Das Modeì1 entsteht während des Interpretatìonsprozesses als Ergebnis der

Interaktion zwischen dem Text und dem Aìlgemeinwissen. des Interpreten,
Nati.irlìch passiert es auch, daß der Interpret einen Teil seines hlissens aus

dem zu ìnterpretierenden Text entnimmt, mit anderen Worten: er übernjmmt

Wissen aus dem Text in sein Modell.
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2. Erkl ärungsschema, Bedeutungsdef in it ion, erkl ärend-deskri ptive
Bedeutungsi nterpretat i on

2.0, In diesem Teil möchte ich mich der Frage zuwenden, wie die erklärend-
deskriptive Bedeutungsìnterpretation auf der Grundìage des im vorhergehenden

Teil umrissenen Interpretationsschema durchgeführt werden kann/soli,

2.I. Als Erklärungsschema wähle ich das nach C. G. Hempel und P.0ppenheim
als
H-O-schema gennante Schema (siehe (H-0)). 6

(H-0) Gesetz: Wênn A, dann B.

Randbedingung: A,
R

E

L

A

T

U

M

V

E

H

I

Zeichen, verbale 0bjekte
aìs Gestaìten;

EjSgnsr¡gllgl von Zeichen,
verba.len objekten;
Beziehungen zwischen Zei-
chen, verbalen Objekten

(Verbundenheit, Ahnl ich-
keit, Analogie ... ) ¡

Konfigurationen von
Zeichenj Texten;

Eiqenschaften von Texten
Textur, Komposition,
Konnexität, Kohäsion,
Vol 1 ständigkeit;
Zei chensysteme;
Sprachen;

Objekte, Sachverhalte
al s Gestal ten;
Eigenschaften von Objek-
ten, Sachverhalten

Beziehunqen zwi schen
Objekten, Sachverhal ten
( Verbundenhei t, Ãhnl i ch-
keit, Analogie, ... );
Konfiourationen von
0bjekten, Sachverhal ten

Eigenschaften von Konfigu-
ratìonen der Objekte,
Sachverhal te:
Konstrìngenz, Integrität;
Konf i qurati onssysteme von

dedukti ver

Erkl ärungsschri tt

Objekten, Sachverhalten;

SIGNIFTKATIO

Kommuni katì ons s i tuati onen ;

Kommun i kat i onsverha I ten ;

Kommun i kati onsstrategi en ;
buchstäbiiche, figurative und symboìische

Signifi katio;
Typen von Spreachakten;

Abbildung 4: Einige Grundbereiche des Allgemeinwissens

Explanandum: Also B

In diesem Schema werden der Gesetz- (oder Gesetzhypothese-)Teil und der
Randbedìngung-Teil zusamnen Explanans genannt. Das Schema beruht auf der
sylìogistischen Schlußfigur des modus ponens.

Um die Schlußfigur des modus ponens zu beleuchten wird in der Fach-

literatur üblicherweise das foìgende Beispiel gegeben:

Jeder Mensch ist sterblich
Sokrates ist ein Mensch

Sokrates ist sterblich

Das heißt: die Tatsache (die Behauptung), daß Sokrates sterblich ist, kann

damit erklärt werden, daß jeder Mensch sterblich ist (= Wenn x ein Mensch ìst,
dann ist x sterblich), und Sokrates ist ein Mensch.

Um dieses Schema bei der erklärend-deskriptiven Bedeutungsinterpretation
anwenden zu können, ist es vor allem notwendig, das anzuwendende Gesetz zu

formulieren. Dieses Gesetz muß zum Ausdruck bringen, über welche Entität und

unter welchen Umständen behauptet vrerden kann, daß diese Entität die Bedeutung

des zu interpretierenden (verbalen) 0bjektes ist.

6 Zur proUlematik der'Erklärung'vgl. u.a. Schecker 1977,Sökeland 1981 und
Sözer (in dìesem Band).
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2.2. Im foìgenden .werde ich versuchen, die bei der erklãrend-deskniptìven

Bedeu tu ngs i nterpretat i on anwendbare/ anzuwendende Bedeu tung sdefi n i t i on zu

konstruieren. Bei der Erstellung dìeser Bedeutungsdefinition stütze ich mich

auf das.im Teil 1. umrissene Zeichenmodell (vgl. Abbiìdung 1.) und auf das

Interpretationsschema, das auf der Grundìage dieses Zeichenmode.lls entstanden

ist (vgl. Abbildung 3.).

Bedeutung sdefinition

Wenn A (0) Das vehiculum-Perzept /= lUe/, das durch einen Interpreten 7 dem

Text-vehiculum des Textes I /= ÍYe/ zugeordnet ist' genügt dem auf

das vehiculum-Perzept bezogene Regelsystem /= RSVJ;

(1) die Text-formatio /= IFo/, die dem vehiculum-Perzept zugeordnet

ist, genügt dem auf die formatio bezogenen Regelsystem 7= RSto/;

(2) das Text-dictum ¡= 10/, das dem Paar, bestehend aus dem vehiculum-

Perzept /= fye/ und der diesem zugeordneten formatio /= TFo/ (d.h.

dem Text-si nificans /= TSs/) zugeordnet ist, genügt dem auf das

dictum bezogenen Regelsystem /= RS¡/;

(3) das text-interne relatum ¡= t9/, das dem Paar, bestehend aus dem

significans /= TSs/ und dem diesem zugeordneten dictum /19/

zugeordnet ist, genügt dem auf das text-interne relatum bezogenen

Rege l sys tem ¡ = RSp/ ',

(4) das Interpre tations-Model I /= l4/, das dem Paar, bestehend aus dem

dictum /= T9l und dem diesem zugeordneten text-internen relatum

/= Tn/ ß.h. dem Text-sensus /= TSe/) zugeordnet ist, genügt dem

auf die Interpretationsmodelle bezogene Regelsystem (= RSM/;

(5) das Interpretamentum, das dem Paar, bestehend aus dem text-

internen relatum (= In/ und dem Interpretatìons-Modell (= M/

zugeordnet ist, genügt dem auf das Interpretamente bezogenen

Regelsystem /= RSt/.

Dann B: Das aus dem text-externen relatum /= TRe/ (das im Interpretamentum

enthalten ist) und dem Text-sensus bestehende Paar (d.h. das Text-

st nificatum /= TSm/) ist die auf den Interpreten J und das von ihm

angewandten Interpretations-Model l M bezogenen Bedeutung des Textes T-

4t

Diese Bedeutungsdefinition operiert mit der t'lohìgefonntheit und Akzepta-
bilität derjenigen Konstrukte, die vom Interpreten während der Bedeutungs-
interpretation konstruiert werden müssen. 0bwohl als Grundlage bei der
Formuìierung dieser Definition das im ersten Teiì eingeführte Zeichenmodell
und Interpretationsschema dienen, müssen die erörterten Konstrukt in jedem
bel iebigen Interpretatjonsprozess eine Rol le spielen.

um die hier eìngeführte Bedeutungsdefinition leichter mit dem Zeichen-
modell und dem Interpretationsschema in Verbindung bringen zu können, werde
ich diese noch einmal, unter verwendung der die einzeìnen Konstrukte bezeich-
nenden Symbole repräsentieren.

Bedeutunqsdefi ni ti on

Wenn A: < Tyg $A RSv.

-. 
TFo 55 RSF.

<T 5s Rs

<T s$ Rs

< ¡a 5$ RSN

<rsSRSr
ist die auf den Interpreten , und das

von ihm angewandten Interpretationsmo-
dell M bezogenen Bedeutung des Textes T

(wobei TRe in I enthalten ist).
In dieser Definition wird der Ausdruck "x Hy" wie foìgt gelesen: ,,y wird
zu X zugeordnet", während der Ausdruck I'X .*y g5 RS",, besagt, daß das dem

Element X zugeordnete Element Y dem Regeisystem RS7 genügt.

Im folgenden möchte ich einige explikative Bemerkungen zu den in der
Bedeutungsdefinition erwähnten Regelsystemen hinzufügen:
- RSV" istdas Regelsystem, mit dessen Hilfe es klar gemacht werden kann,

waru-um der zu interpretierende Text so gelesen und/oder gehört werden kann,
wie dies vom Interpreten geschehen .ist;

- RSFo ist das Regelsystem, mit dessen Hilfe es klar gemacht werden kann,
warum es möglich ist, dem Perzept TVe des Textes T diejenige formatio
(syntaktische/poetische Struktur) zuzuordnen, die vom Interpreten ihm
zugeordnet worden ist;

- RSO ist das Regelsystem, mit dessen Hilfe es klar gemacht werden kann,
warum es möglich ist, dem konstruierten significans dasjenige dictun
(sprachinterne sinnsemantìsche struktur) zuzuordnen, das .ihm vom Inter-
preten zugeordnet worden ist;

(0)

(l)
(2)

(3)

(4)
(5)

TVe

T!9

TSs (= CVe, TFo))

CSs, T9)

Tse (= 119, çr,
<TR, M>

Dann B TSm (= fiSe, TRe))
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RSq, ist das Regelsystem, mit dessen Hilfe es klar gemacht werden kann,

warum es möglich ist, dem konstruierten significans uns dictum dasjenige

buchstäbliche, figurative oder symbolische text-interne relatum (man könnte

auch sagen: referentielle Sinn-Struktur) zuzuordnen, das ihnen vom Inter-
preten zugeordnet worden ist;
RS'.,' ist das Regelsystem, mit dessen Hilfe es klar gemacht werden kann,

warum es mög1ich ist, dem konstruierten sensus dasjenige i nterpretati ons-

mg!9.11 zuzuordnen, das ihm vom Interpreten zugeordnet worden ist;
RS, ist das Regeìsystem, mit dessen Hilfe es klar gemacht werden kann,

warum es mög1ich ist, dasjenige Interpretamentum auf der Grundlage der

Interaktion zwischen dem text-internen relatum und dem Interpretations-
modell zu konstruieren, das vom Interpreten konstruiert worden ist. (Auch

das wird mit dem Interpretamentum zu erhellen sein, ob der Text auf der

Grundìage der gegebenen Interpretation als kohãrent betrachtet werden kann

oder nicht.) 7

Diese Regeìsysteme sind nicht vom gleichen Charakter; einige von ihnen

können mit hinreichender Expìizìtheit formuliert werden, andere nicht, einige
können der Vollständìgkeit näher konrnen als die anderen, schließlich zeigen

einige, wie z.B. das RS* je nach Interpreten verschiedene Idiosynchrasie.

2.3. Die Repräsentation des Ergebni sses der erklärend-deskriptiven Bedeu-

_tg¡g!¡¡!g¡p¡e.!a.!þ¡ weist auf Grund des H-O-Schemas und der Bedeutungsdefìni-

tion die folgende Struktur auf:

Gesetz Bedeutungsdefinition = Wenn A dann B

Randbedi ngung : A

Expl anandum

7 l,li. aus den Kommentaren ersichtìich, bestehen diese Regelsysteme aus
kontext-sensitiven Regeln. Mit anderen Worten müssen diese Regeln im Falle
der Zuordung "X (-{ Y" nicht nur dje Wohlgeformtheit des "Y" Elementes
garantieren/explizieren, sondern auch die des Paares <X, Y>. Auf Grund der
Bedeutungsdefinition müßte weiterhin auch das klar sein, daß in dieser
Bedeutungsdefinition die bedeutungskonstitutive Rolle aller Zeichen-
komponenten brücksichtigt wird, da wir bei der Konstruktio-n der Bedeutung
vom vehiculum ausgehen.
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Die Repräsentation des Ergebnisses der erklärend-deskriptiven Bedeutungs-
interpretation bedeutet mit anderen worten die Durchführung der foigenden
0perationen:

(a) Zuordnen der von der Bedeutungsdefinition geforderten Konstrukte zu dem' zu interpretierenden Text, und

(b) Zeigen, daß diese Konstrukte den auf sie bezogenen Regeìsystemen
genügen.

Diese Art den Repräsentation des Ergebnisses der erklärend-deskriptiven
Bedeutungsinterpretation kann selbstverständlich nur dann praktiziert werden,
wenn wir über die Regeìsysteme verfügen, die in der Bedeutungsdefinition eine
Roì1e spìeìen. In dieser Lage sind wir vorläufig noch nicht. Foìgìich kann
nur die folgende (schwächere) Form der Argumentation realisiert werden:

(a') l'lir ordnen die von der Bedeutungsdefinition geforderten Konstrukte zu
dem zu ìnterpretierenden Text, und

(b') motivieren, daß die Regeìn, denen diese Konstrukte genügen, als Regeìn
derjenigen Regelsysteme akzeptiert werden können, die wir erstellen
müssen, damit das Ergebnis der erklärend-deskriptiven Bedeutungs.inter-
pretation in expliziter l,le.ise repräsentiert werden kann.

Ich möchte betonen, daß ich mich hier mit Fragen der Repräsentation des
lrgebnj$g: der erklärend-deskriptiven Bedeutungsinterpretation beschäftigt
habe' d.h. mit den Aspekten der strukturalen, nicht der prozeduralen Inter-
pretation. Dies bedeutet mit anderen worten, daß die hier prãisentierte
Bedeutungsdefinition keine Information darüber enthält, wie die betreffenden
Konstrukte zu erstelien sind, wenn die Entität gegeben ist, zu der die
Zuordnung erfolgen soll. Es ist jedoch mögìich, auf der Grundlage der in
Punkt 2.2, präsentierten Bedeutungsdefinition zu versuchen, auch für den
Prozeß der Bedeutungsinterpretation eine Definition zu geben, doch möchte ich
hier auf diese Frage nicht eingehen,

A B
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3. Die erklärend-deskrjptive Bedeutungsinterpretation: Ein Beispiel

3.0. In diesem Teil möchte ich - anhand der kurzen Kommentierung der Bedeu-

tungskonstruktion eines Textes - das im zweiten Teil Erörterte beleuchten.

Nehmen wir als zu interpretierenden Text /= 1/ ein'Gedicht' von Ernst

Jandl. B Das vehiculum dieses Textes stellt (TVe) dar.

(rve) die zeit vergeht

lustig
I us ì ustigtig

1 us I us 1 usti gtì gti g

I usl usl usl ustìgtigtìgtìg
I usl us l usl usl usti gti gti gti gti g

I usI usI usI us l usti gtì gti gti gti gtì gti g

I usl usl usl usì usl usl ust i gti gti gti gti gti gt i g

IusIusIus lus l usIusI usI ustigtigtigti gti gti gtigtig

3.1. Wir sollen nun zu diesem Text-vehiculum die von der Bedeutungsdefinition

geforderten Konstrukte (0) - (5) konstruieren. (A1s Interpreten wãhlen wir

eine der deutschen Sprache mächtige Person.)

3. i.0. (TVe)

lu:z

di: tsait f6rge:t

I usti x
lu:z lu:z tix tix

lu:z lu:z lu:z tix tix tix
'I u:z lu:z lu:z tix tix tix tix
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Dieses vehicuìum-Perzept ist gìeichzeitig ein visuelles und akustisches
Perzept. Es wäre. selbstverständiich mögìich, entweder ein nur visueiles oder

ein nur akustisches Per2ept zu konstruieren und al le weiteren Operationen nur
damit/daran durchzuführen. Auf diese Mögìichkeiten möchte ich hier jedoch

nicht im ejnzelnen eingehen.

Kommentar:

Das konstruierte TVe Perzept kann durch die folgenden Faktoren motiviert
werden:

(a) die ersten beiden Zeilen des TVe können als eine satz-artìge proso-
dische Einheit der deutschen Sprache gelesen werden;

(b) alle weiteren Zeilen bestehen aus immer 1änger werdenden Silbenkombina-

tionen, deren 'Lesen' natürlicherweise sowohì eine Gliederung durch
Pausen, l'tie auch die Dehnung der ersten Silbe, wie auch d.ie Anderung

des silbenschließenden Konsonanten bewirken kann.

Zur rudimentären Repräsentation des Perzeptes habe ich hier eine verein-
fachte Version des internationalen phonetischen Aìphabets verv{endet, und die
Pausen habe ich nur mittels Zwischenräume angedeutet. - Dieses Perzept kann

seìbstverständlich nur als eines der mtjglichen visuel len und akustischen
Perzepte betrachtet werden.

3.1.1. (TFo)

Die ersten beiden Zeilen des TVe können als ein Satz der deutschen
Sprache von der syntaktìschen Struktur 'Art + N + V + Adv' betrachtet werden,
gegliedert durch 2 + 2 + 2 Silben.

Die Struktur der weiteren Zeilen kann mit Hilfe der folgenden Forfiel
erfaßt werden:

Ix91L192+lxQsI2ça
wobei n von 2 bis B wächst (anders formuliert: der t'Iert von n entspricht.in
jeder Zeile der Ordnungszahl der betreffenden Zeile, wenn wir den'Titel'als
Zeiìe Nr. 0. betrachten).

Das TVe ist visuell gesehen homogen, indem dìe Schreibweise aller
verbaìen Elemente gleich ist. Das visuelle makro-Biìd des TVe ist dreieck-
förmi g.

6 f"¡ra Jand1, zeitgenössischer österreichischer Schriftsteller, gehört der
,,Konkrete Poesie,' genannten literarischen Richtung an. zur Konkreten Poesie
ugi. n.a. Artes H-ispanicas.1968, l.leiss 1984, (opfenna-nn 

-1974 
(der hier

añalysierte Text stañmt aus einem in diesem Band veröffentlichten Aufsatz
von iandl). Zur Anaìyse des Textes von Jandl vgl. auch Langheinrich 1979.
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Kormentar:

Zur konstruierten TFo bedarf es keines besonderen KoÛÍnentars'

Zur Repräsentation der syntaktischen struktur sìnd folgende Kategorien

verwendet worden: Art = Artikel, N = Nomen, V = Verb, Adv = Adverb; zur

Repräsentation der silben-Struktur: c = Konsonant, v = vokal - dìe Subskrìpte

zeigen innerhalb der betreffenden Kategorie verschiedene Elemente an.

3.t.2. (TÐ)

Die ersten beiden Zeilen von TVe können - auf Grund der zugeordneten

syntaktischen satz-struktur (vgl. TFo) - buchstäblich verstanden werden.

in den übrigen Zeilen des TVe kann

- der ersten silbe (als akustischem Perzept) der sinn der imperativen 2.

person singular Form des süddeutschen (bayerischen) Verbes "lusen"

(= t'genau hinhören") zugeordnet werden.

- die zweite Silbe kann onomatopoetischo(= tik) als ein das Ticken der Uhr

nachahmende Element aufgefaßt werden. '

unter verwendung des sinnes dieser komposjtionellen Eìnheiten kann das

voìlständige, dem TVe zuordbare T9 konstruiert werden, als die kompositionelle

Union dieser beiden Sinne.

Zu dem figurativen makro-Bild des TVe kann u.a. auch das Bild eines

Metronoms assozi iert werden'

Kommentar

Dìe obige Expìikation von "lu:2" setzt die Kenntnis des süddeutschen

þ|grtes "lusen" Voraus. Dazu, daß die AsSOziatiOn deS MetronOm-Bildes auSge-

löst werden kann, trägt auch die onomatopoetische Deutung der zweiten silbe

bei .

um T explìzit repräsentieren zu können, bedarf es einer Repräsentations-

sprache (eines Regelsystems), die (das) bestimmten Forderungen genügt - auf

diese Frage möchte ich hier nicht näher eingehen.
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Bevor ich mit der Beschreibung der Faktoren der Interpretation
fortfahre, halte ich es für notwendig, foìgendes zu betonen: das Gedicht von
Jandì gehört zur sogenannten "konkreten Poesie", Die Vertreter dieser ìitera-
rischen Richtung sind beinahe einstimmig der Meinung, daß ein konkreter Text
auf keine über den Text hinausgehende (extra-linguistische) l.lirklichkeit
referiert, konkrete Texte haben das Ziel, den Leser/Hörer zu sensibilisieren,
neue sinn-Konstellationen zu erkennen/zu konstruieren. !,lenn man dìese Meinung
zugrundelegt, ml¡sste man den Interpretationsprozeß mit der Konstrukt.ion von TJ
beenden. Die verwender von verbalen sprachen sind jedoch so weitgehend
konditioniert bezüglich der sprachverwendung, daß es ihnen sozusagen unumgäng-
I ich ist, nach dieser außersprachl ichen llirkl ichkeit (als Relatum) zu suchen.
Im weiteren werde ich annehmen, daß der hier modellierte Interpret d.ie pro_
grammäußerungen der vertreter der konkreten Literatur entweder n.icht kennt,
oder nicht zur Kenntnis nehmen will, oder für irreal hält und versucht, den
Interpretationsprozeß bis zum letzten Schritt durchzuführen.

3.1.3. (Tî)

Zur Konstruktion des TR bieten sich zwei reine Möglichkeiten.
Bei der ersten operiert der Interpret mit dem buchstäbrich ge-
nommenen TÐ (vsl . (Tq) ).
(Tît): Hinweis auf den sachverhait DIE ZEIT VERGEHT LUSTIG sowie

auf das 'postive Gefühì,, das das dictum der zr.,eiten
Makrokompositionseinheit im Zusammenhang mit diesem Sach_
verhalt auslöst.

Bei der zweiten Mögiichkeit operiert der Interpret damìt, daß er
berücksichtigt, daß die Zei len 2.-8. des TVelTVe das l,lort ',lust.ig,,
in zwei reile brechen und damit die verwendbarkeit des ihm
zugeordneten sinnes in diesen Zeilen unmögrich machen. Dieser
umstand kann den Interpreten dazu veranrassen, daß er zu Tg unter
verwendung eines figurativen (ironischen) vermittelnden sinnes ein
T1' zu konstruìert (vgì. (Tî2)).

(T12): Hinweis auf den Sachverhalt Es Isr NICHT LUSTIG DASs/rìlIE

DIE ZEIT VTRGEHT sowie auf das 'negat.ive Gefühl' das das
dictum der zlveiten Makrokompbsitionseinheit (über die
Vermittlung des hier berücksichtìgten f.igurat.iven d.ictum)
im Zusammenhang mit diesem Sachverhaìt auslöst.

fnrf Grund der onomatopoetischen Wahrnehmung kann das TVe (siehe 3..1'0.').in
eìne Form umschrieben'werden, in welcher ãnstelle des-Elementes "tix" das

Element "tik" steht.
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uber die oben erwãlhnten beiden reinen t'lögl ichkeiten hinaus besteht

selbstverständl ich auch dìe Mög1 ichkeit, daß der Interpret die interaktive

Union von T1, uncl T1, als T? betrachtet.

Kommentar:

Bei der Konstruktion der T1 ope¡iert der Interpret mit seinen auf den

Textproduzent bezogenen Hypothesen und nicht mit seinen eigenen Kenntnissen

über den. zum Ausdruck gebrachten sachverhalt. Es ist einfacher, die oben

konstruierten T1 (intuitiv) zu akzeptieren, als zu erklären, warum sie akzep-

tiert werden können.

Auch die expliz.ite Repräsentation der T1 verìangt das Vorhandehseìn einer

geeigneten Repräsentationssprache (eines Regelsystems). Dieses Regelsystem muß

mit dem auf die Repräsentation des TD bezogenen Regelsystem kompatibeì sein.

3. i.4. (M)

Nehmen wir an, daß der Interpret im Hinblick auf den in T zum Ausdruck

gebrachten sachverhalt über die 1n 17, repräsentierte Kenntnis (und Gefühl)

verfügt. Als Foìge wird sein InterpretationsmodelI inhaltlich mit 1\2

'identi sch sei n .

Es wäre selbstverständlich auch denkbar, daß dìe Tatsache, daß die Zeit

vergeht, nach seiner Kenntnis (Meinung) weder'lustig, noch nicht-ìustig ist'
sondern nur eine einfache Tatsache, die man ohne jegliches Werturteil zur

Kenntnis nehmen muß.

Kormentar:

Interpretationsmodelle können entweder kombinatorisch konstruiert werden,

oder man muß Persönlichkeitsstrukturen postulieren, die den Interpreten

zugeordnet werden kõnnen, und die Modelle müssen von diesen Persönlichkeits-

strukturen abgeìeitet werden.

Zur Repräsentation der Interpretationsmodelle kann die gleiche Reprä-

sentationssprache verwendet werden, mit Hilfe welcher Tß repräsentiert wird.
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Das auf diese hleise konstruìerte I kann voll und ganz als TRe betrachtet
werden.

Kommentar:

Das I wird immer auf Grund des Vergleiches des T1 und dem M konstruiert.
Mit den Aspekten des vergìeiches und deren Implikationen mõchte ich mich hier
nicht beschäftigen.

3.1.6. (TSs)

unter verwendung der oben beschriebenen Faktoren kann die Bedeutung des
Textes T als

TSm=(î9+Tî) +TRe)
angegeben werden.

3,2. unter Punkt 3.1. habe ich mich mit den Faktoren befaßt, die der Inter-
pret im Laufe des Interpretationsprozesses konstruieren muß, um dem zu inter-
pretierenden Text eine Bedeutung zuordnen zu können. lm foìgenden möchte ich
zur Anwendung der in Abschnitt B der Abbildung 3 aufgeführten Termini im
Zusammenhang mit dem ìm vorhergehenden analysierten Text einige Bemerkungen

machen, die keinen erschöpfenden Kommentar darsteìlen, sondern eher einen
illustratìven Charakter haben.

3.2.L. hlie aus Abbiìdung 3 ers'ichtlich, verweist auf die 0rganisation (inne-
ren Zusammenhang, Kontinuität) von TVe, TVe und rFo der Terminus ,Konnexität,,

und zwar sowohl im Hinblick auf die Textur (lineare 0rgan.isation) wie auch im
Hinblick auf die Kompositìon (hierarchische 0rganisation).

Der Träger der texturalen Konnexität der ersten Kompositìonseinheit des

analysierten Textes T (näml ich die Kompositionseinheit bestehend aus den
Zeilen 0. und 1.) ist die l,iiederhol.ung der Zweisilbigkeit der (syntaktischen)
Konstituenten: die zeit I vergeht I lustìg; die kompositionelie Konnexität
drückt sìch dadurch aus, daß diese beiden Zeilen einen syntaktisch wohlge-
formten Textsatz bjiden.

Die texturale Konnexität der zweiten (aus den Zeilen 2.-g. bestehenden)
Kompositionseinheit kommt teils durch die in jeder Zeile paarige silbenzahl
zustande, teils dadurch, daß die erste (Makro-) Konstituente der Zeilen aus

dem Element "lu:2", die zweite a,s dem Element',tik,,konstruiert ist. Die
kompositìonelle Konnexität wird durch die Zeile für Zeile in gìeicher !{eìse
zunehmende Siìbenzahi getragen.

3.1.5. (1)

Infolge der Annahme, die der Konstruktion von M zugrundeliegt, wird I in

dem sachverhalt ES isT NICHT LUSTIG DASS/WIE DIE ZEIT VTRGEHT und dem durch

diesen Sachverhalt ausgelösten'negativen Gefühl' bestehen.
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Die texturale Konnexität dieser beiden Kompositionseinheiten wird teils
durch die gemeinsame !'lustig" Konstituente, teils durch die für jede einzeìne

Zeile geltende paarìge Silbenzahl gesichert. Dìe kompositionelle Konnexität

wird durch die figurale Erscheinungsform des Textes getragen.

3.2.2. Auf die 0rganìsatìon von T9 weist der Terminus 'Kohäsion' hin,
betreffend sowohl die Textur, wie auch die Komposition.

Bei der ersten Kompositionseinheit kann über texturale Kohäsion nicht
gesprochen werden. Die kompositionelle Kohäsion besteht darìn, daß diese

Kompositioñseinheit als Textsatz kohäsiv ist, d.h. eine mit dem buchstäblichen

Sinn akzeptierbare Sinn-Einheit ergibt.
Der Träger der texturalen Kohäsion der zweiten Kompositionseinheit ist

die sich wiederholende llliederkehr des sinn-semantischen Zusammenhanges

zwischen der Sinn-Einheit lu:z ('höre genau hin') und der onomatopoetisch

aufgefaßten Sinn-Einheit tik ('die Uhr schlãgt'). Die kompositioneììe

Kohãsìon wird durch die Steigerung dieses sinn-semantischen Zusammenhanges

getragen, in dem Maße, wie die Zeiìen länger werden.

Die texturale Kohäsion dieser beiden Kompositionseinheiten hat als Träger

das in den Sinn-Einheiten zeit und tik enthaltene gemeinsame Merkamal; die

kompositioneìle Kohäsion wird durch die Tatsache getragen, daß der Sinn der

zweiten Komposìtionseinheit als die'Illustratìon' des Sinnes der ersten

Kompositionseinheit aufgefaßt werden kann: die zeit vergeht lustig // höre

qenau hin: tik / höre h höre au hin: tik
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sachverhalte (gìeich, ob wir das Tg buchstäblich oder nicht buchstäblich
ìnterpretieren und T11 oder Tg, dementsprechend konstruieren), zusammenhãngen.

Da der Interpret bei der Interpretation des Textes T ein mit den r?,
kongruente Intérpretationsmodell M konstruiert hat (und .infolgedessen das
Interpretamentum I als dasjenige TRe betrachtet werden kann, auf das TX2
rãferiert), sind sowohl die sachverhalt-Konfìguration, die die Grundiage des
Interpretatìonsmodell bildet, w.ie auch das TRe selbst konstringent.

3.2.4. Der Terminus 'Kohärenz' bringt zum Ausdruck, daß in der'le Komponente
des zu interpretierenden Textes auf aìle - und nur auf diejenigen - Sachver-
haìte explizit oder in latenter weise referiert wird, die im TRe (als Teil des
Interpretamentums) enthalten sind. Da im Hinbjick auf den ìnterpretierten
Text - auf Grund der oben konstruierten Interpretation - dieser Fall besteht,
ist dieser Text bezüglich der gegebenen Interpretation aìs kohärent zu
betrachten.

3.2.5, Im Rahmen dieses kurzen Komnentars habe ich mich bisher mit den Fragen
der Anwendung der Termini 'Vollständigkeit' und 'Integr.itãt, nicht beschäf-
tigt. Da der interpretierte Text intuitiv als verbal abgeschìossen betrachtet
werden kann, können wir behaupten, daß seine verbale Konstitution voliständig
ist. In analoger l,leise können wir behaupten, daß die im Tî2 (sowie in dem

Interpretationsmodell M) zum Ausdruck gebrachte und im TRe enthaltene Sach-
verhal t-Konf i guration i ntegeri st.

3.3. Als Schlußbemerkung zur Analyse der Faktoren, die in der Bedeutungs-
interpretation die zentrale Rolle spielen, möchte ich betonen, daß die Aufgabe
der deskriptìven Interpretation ausschließiich darin besteht, die Bedeutungs-
zuordnung/Bedeutungskonstruktion durchzuführen. Dieóe Interpretation liefert
keine Infonnation über den (ästhetischen, literaturhistorischen, usw.) wert
des zu interpretierenden Textes. Dies ist dìe Aufgabe der evatuativen Inter-
pretation. lo

Iõã ¿.n Fragen der evaluativen Interpretation vgì. petöfi 1983b

n tik / ...

3.2.3. Das ÌR kann - metaphorisch ausgedrückt - als Bindeglied zwischen dem

T! und dem TRe betrachtet werden (wobeì der Interpret TRe erhäìt, indem er

zunächst ein Interpretationsrnodell /-- 14/, dann, unter Verwendung dieses Inter-
pretationsmodells ein Interpretanentun /= I/ konstruiert, das entweder das TRe

selbst ist oder dieses als einen seiner Konstituenten enthält). A1s Folge

dieses Bindegl ied-Charakters können wir im Zusammenhang mit TR sowohl über

Kohäsion, wje auch über Konstringenz reden.

Bei der Analyse und Beschreibung der Kohäsion legen wir dasienige

erweiterte und/oder nicht buchstäblich zu verstehende TÞ zugrunde' auf Grund

dessen der Interpret das Tß konstruiert, Beì T1, z.B. den ironisch aufgefaßten

Sinn von "'lustig", auf welchem Grund das in Punkt 3.2.2. Gesagte uminter-

pretiert werden muß.

Die Konstringenz weist auf den zusammenhängenden Charakter derjenigen

Sachverhalt-Konfiguration hin, auf die T1 referiert., Es ist leicht einzusehen'

daß die in der ersten und zweiten Kompositionseinheit zum Ausdruck gebrachten
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4. Semiotische Textologie-Kommunikationsunterricht

In den einleitenden Bemerkungen habe ich darauf hingewiesen, in welchem

Sinn ich die im Titel dieses Teiles befindlichen Termini benutze, während ìch

im ersten Teil meine Vorstellung über die semiotische Textologie nãher erläu-
tert habe. Nun möchte ich mich der Untersuchung der Frage zuwenden, welche

Hilfe die semiotische Textologìe als theoretischer Rahmen beim Kommunikations-

unterricht bieten kann.

4.L, Die Aufgabe des Konrnunikationsunterrichtes - wie ich sie verstehe -
besteht darin, die Fähigkeìt zu fördern und zu entwickeln, ìn einem gegebenen

Kontext, über ein gegebenes Thema, unter Partnern, die über eine bestimmte

Kompetenz verfügen, mit einem gegebenen Ziel, in einer gegebenen Sprache

kommunizieren zu können. (Wenn über Kommunikation gesprochen wird, denke ich
an spontane Diskussionen genauso wie an die Kommunikation mitteis eines

Vortrages oder geschriebener Texte, wobei der Terminus 'Kommunikation' hier im

weitesten Sinne gebraucht wird und auch auf Kontexte angewandt wird, in denen

z.B. jemand einen Jahrzehnte oder Jahrhunderte früher geschriebenen Text liest
mit dem Ziel, diesem eine Bedeutung zuzuordnen.) tinem erfolgreichen Kom-

munikationsunterricht kann nur eine solche theoretische Konzeption zugrunde-

liegen, die nit allen der aufgeführten Faktoren operiert. Für eine solche

Konzeption halte ìch die im Vorhergehenden erörterte Konzeption der semio-

tischen Textologie, in welcher die zentrale Rolle der Zuordnung von mö91!chen

Bedeutungen zu einem verbaìen 0bjekt, dessen vehiculum für ein Ïext-vehiculum
gehaìten wird, zukommt. !,lie diese Bedeutungszuordnung argumentativ durch-

gefl¡hrt werden kann/soll habe ich versucht, im dritten Teil anhand eines

verhältnismäßig einfachen Beispiels zu zeigen. Im foìgenden möchte ich die

einzelnen Schritte der Bedeutungszuordnung mit einigen aììgemeinen, den

Kommuni kationsunterricht betreffenden Bemerkungen komment ieren.

4.1.0. (TVe/TVe)

Die Kormunikationsfähigkeit setzt vor allem voraus, daß wir die verschie-

denen Typen der Text-vehicula kennen und wissen, wann wir das vehiculum eines

gegebenen verbalen objektes als ein Text-vehiculum betrachten können, sowie

wissen, dieses vehiculum entsprechend seinem Typ/seiner Natur zu perzipieren.

l,lenn es um den Typ des vehiculum geht, können wir im Zusammenhang mit der

natürìich-sprachlichen (oder ìm Grunde natürlich-sprachlichen) Kommunikation

an die folgenden Haupttypen denken: (a) ausschließl ich akustischer Typ (2.8.

Ã2

eine telefonische Mitteiìung, oder das Hören einer Radiosendung), (b) aus-
schließlich visueìler Typ (2.8. Lesen eines Buches), (c) multimedialer Typ
(z'8. die akustische Perzeption eines wissenschafttichen vortrages, den man
gìeichzeitig mittels seiner geschriebenen Fassung verfolgt). Diese Typen
können selbstverständlich weiterdifferenziert werden entsprechend der nota-
tionellen und figuralen Natur der Zeichen, die im vehiculum enthalten sind:
so können z.B. in einem natür'lichsprachlichen Text einerseits Zitate in ver-
schiedenen sprachen und/oder Abbiìdungen, Figuren, stat.istiken, Formeìn, usw.
vorkommen, andererseits können einige verbale Teile in einem gedruckten Text
mit unterschiedlicher Typographie gesetzt sein, während sie in einem vorge-
tragenen Text mit jeweils unterschiedlicher Emphase deklamiert werden können,
usw.; die formale/figurale Makro-Anordnung des Textes kann unterschiedlich
sein (2.8. kann ein Text durch Kapitel oder dezimal unterteilt sein, die
Anordnung des Textes und der Abbildungen/Figuren kann unterschiedìichen
Mustern foìgen, usw.) - Dìe 0peration mit den vehiculum-Typen kann sozio-
kulturel l so unterschiedlich sein, daß dies bei einer transkultureilen
Kommunikation hinderlich sein kann.

t,,lie ich im ersten Teil meines Aufsatzes erörtert habe, betrachte ich die
Textualität nicht als eine inhärente Eigenschaft von verbalen 0bjekten. Ein
verbales objekt wìrd durch seinen Benutzer dann aìs ein Text betrachtet, wenn

dieses seinen an den Text gestellten Erv{artungen genügt. (0b ein verbales
Objekt als ein Text betrachtet wird oder nicht, ist deshalb wichtig, weil
dadurch der charakter aller Operationen, die über diesem 0bjekt durchgeführt
werden, beeinflußt wird.) Eine der Aufgaben des Kormunikationsunterrichtes
sollte darin bestehen, diese Erwartungen im Hinblick auf die in den verschie-
denen Kontexten zu erwartenden vehicula zu klären.

Es ist gleichfalls wichtig, die perzeptionsmöglichkeiten der verschie-
denen Typen von vehicula (oder vehicula-Konstituenten) genau zu kennen. zu
dieser Thematik gehört die Erörterung solcher Fragen, wie es z.B. möglich ist,
einen gedruckten Text ìeicht perzipierbar zu machen, oder einen verbalen
Fachvortrag ebenfalls im Interesse einer leichteren perzeption optimaì mit
Illustrationen zu kombinieren (2.8. mit Biìdern, Dias, oder Folien, die mit
einem overhead-projector projiziert werden können und übereinander projiziert
auch die Möglichkeit bìeten, die kontinuierliche Entwicklung der vehiculum-
Konstruktion zu zeigen, usw.).
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4.1. 1. (TFo )

Im Zusammeng mit den vehicula-/vehiculum-Perzepten habe ich im vorherge-
henden Punkt vor allem Fragen erwähnt, die die Erscheinungsform der vehicula
als physikalische Objekte betrifft. Es ist eine wesentlìche Aufgabe, das

theoretische Ì,lissen zu erarbeiten und zu vermitteln, das notwendig ist, um die
formale Organìsation (formatio) dieser vehicula/vehicula-Perzepte adäquat
anaìysieren und beschreiben zu können.

Zu dieser Thematik gehört die Erörterung solcher Fragen wie z.B. die
folgenden:. Konstitution und Funktion der phonetischen und phonologischen

Faktoren; Konstitution und Funktion der prosodischen und der paral.ingu.is-

tischen Faktoren; Konstitution und Funktion der syntaktischen Kompositions-
einheiten; Konstitution und Funktion der metrischen/rhythmischen/ poetischen
Kompositionseinheiten; die möglichen Träger der texturellen und komposi-

tionellen Konnexität in der notationalen 0rganisation; Konstitution und

Funktion der (konventionelìen und nicht-konventionellen) figuralen 0rganisa-
tion und die möglichen Träger ihrer texturellen sowie kompositionellen
Konnexität; die Erkennung der infolge ihrer Konstitution ambiger und nicht-
ambiger 0rganisationen, usw.

4.1.2. (T9)

Innerhalb der "Text-sensus" genannten Zeichenkomponente (vgl. TSe in
Abbìldung (1) und (3)) sind sowohl das T9 (das, was im Text verbal buchstäb-
lich zum Ausdruck konnt) wie auch das I1 (das Hypothesen-System des Interpre-
ten bezüglich des sich im Text verbal manifestierenden t¡eltfragmentes oder

t{eltfragment-Konfiguration) sind vermittelnde ('interface') tntitäten. TÐ

'¡ermittlt zwischen dem TVe/TVe (+ TFo) und dem T1, Tn zwischen dem TD und dem

TRe.

Im Zusarrnenhang mit dem T9 müssen solche Frägen erörtert werden wie die
folgenden: welchen Sinn ordnen die Durchschnittsleser und/oder Experten den

einzelnen Wörtern und den termini technici zu; was bezieht sich in diesem Sinn

auf die Sprache und was gehört zum Wissen über die }lelt; vrie kann man fest-
stellen, was kann in sinn-semantischer Hinsicht in den verschiedenen Wörtern/

Ausdrücken eines Textes aìs gemeinsame Konstituenten betrachtet werden; welche

Roì1e spielt in dieser sinn-semantischen Verwandtschaft das sprachspezifische,
das enzyklopädische und das textspezifische liissen und wie erkennt man die auf
ìdiosynkratischen Relationen beruhende sinn-semantìsche Verwandtschaft; was

muß man über die sinn-semantische Konstitution von Textsätzen wissen; wie
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stellt man fest, was ist,das Thema eines Textsatzes, und was ist die neue
information in einem Textsatz; wie können aus einzeinen Textsätzen Komposi-
tionseinheiten höherer Grade konstruiert werden; wie kann die komposit.ionelle
Sinn-Konstitution von Kompositionseinheiten höherer Grade erschlossen werden;
welche sind diejenigen textsortenspezifischen Faktoren, die die komposi-
tionelle Sinn-Konstitution der Kompositionseinheiten determinieren; welche
figuralen und notationel len Faktoren des Text-vehiculums (und vehiculum-
Perzeptes) beeinflussen die (thematische) sinn-Konstitution des Textes auf
welcher Kompositìons-Ebene und auf welche weise; wie ist der konzeptuale
non-verbaìe und non-konzeptuale sinn zu definieren; welche Relation besteht
zwischen diesen sinn-Typen und dem konzeptualen verbalen sinn; welcher sinn-
Typ beeinflußt die (thematische) sinn-Konstitution des Textes auf welcher
Ebene und in welcher l^lei se; wel che Regel n/Konventionen steuern, wel che
Präsuppositionen zu den verschiedenen Kompositionseinheiten zugeordnet werden;
welche Regeìn/Konventionen steuern, welche Folgerungen von den einzelnen
Kompositionseinheiten gezogen werden; welche Informationen I iefert die
Konstitution des Tg dem Interpreten für die Aufstellung von Hypothesen
bezüglich des im Text sich verbal manifestierende l,leltfragmentes, in anderen
l'lorten, für die Konstruktion des T0.

4.1.3. (T1)

T1 stellt, wie wir es im Vorhergehenden gesehen haben, dasjenìge Hypo_

thesensystem dar, das ein Interpret im Hinblick darauf konstruiert, welches
l,leltfragment oder welche I'ieltfragment-Konfiguration in dem von ihm zu inter-
pretierenden Text manifestiert ist. (Deshaìb kann T1 auch ',referentieller
Sinn" genannt werden.)

Der determinierende Faktor bei der Konstruktion des T1 ist, ob der Inter-
pret r1 auf Grund des (überwiegend) buchstäblichen sinnes von T, konstruiert,
oder daß er überzeugt ist, daß das T9 zuerst figurativ und/oder symbolisch
interpretiert werden muß.

lllas die buchstäbliche Interpretation betrifft, müssen vor allem die
folgenden Fragen erörtert werden: hlie kann man die referentiel le und

koreferentielie Konstitution eines Textes feststelìen; in welcher }{eise
beeinfìußt die formale und sinnsemantische struktur (Konnexität und Kohäsion)
eines Textes die referentieìle/ko-referentielle Struktur; welche expliz.iten
oder ìmpliziten Faktoren steuern die Hypothesen des Interpreten darüber,
weìche Teile des TD beziehen sich auf die von ihm für die reaìe llelt gehaltene
lrleìt, welche auf die lllelt der Vorstellung, der Annahme, des l,lissens, usr{.¡ rvie
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kann man die innere Organisatìon der einzelnen angenonmenen Subwelten (l,lelt-

fragmenten) erschließen, und welche Reiation besteht zwischen den einzelnen

Subwelten; wie ist es möglich, bei der Konstruktion von Tl diejenigen Kennt-

nisse/Annahmen des Interpreten, die auf die Teilnehmer der Korrnunjkation und

auf die Kormunikationssituation bezogen sind, von denjenigen Kenntnissen

getrennt zu.handhaben, über die der Interpret bezüglich der Sachverhalts-
Konfiguration verfügt, die seiner Meinung nach im Text zum Ausdruck kormt.

Die Hauptfragen bezüglich der figurativen Interpretation sind die fol-
genden: .wie ist der Begriff der figuratìven Interpretation selbst zu verste-
hen; welche Rolle spielt die figurative Interpretation in der aìltäglichen
wissenschaftlichen und literarischen Konmunikation; welche Faktoren steuern

und wie die Durchführung der figurativen Interpretation; welche Quellen bieten
Informationen über die Funktion und den Prozeß der figurativen Interpretation;
wie können diese Kenntnisse mit den im engeren Sinne genoíÍnenen linguistìschen
Kenntnissen kombiniert werden.

Dìe Hauptfragen betreffend die syrnbolische Interpretation sind analog zu

denen, die im Zusarrnenhang mit der figurativen Interpretation aufgezählt
wurden.

Die Grundfrage bezü91ìch der hier erörterten beiden Typen der nicht-
buchstäblichen Interpretation ist, wie diese beiden Typen a1s zwei voneinander

unabhängige Typen definiert werden können.

Gleich, auf Grund welcher TSlnterpretation das TR konstruìert wird,
müssen die folgenden zwei Fragen vorrangig analysiert werden: (a) welche

Relation besteht zwischen der 0rganisation der Subwelt-Konfiguration und deren

Darstelìung (kompositionelìer Gliederung) im Text, und (b) wie steuert das vsn

Interpreten angenommene Tß die Entstehung desjenigen Modells in ihm, rorauf
bezogen er schließlich die Interpretation durch Zuordnung eines TRe zu dem zu

interpretierenden Text vol lständig machen kann.

4.1.4. M

Un die TFo und das T9 konstruieren zu können, bedarf es in do¡linanter

l.leise sprachbezogene Kenntnìsse, die zum Teìì allgemeine Kenntnisse sind, zum

Teil durch den zu interpretierenden Text hervorgebracht/vermittelt rerden.

Bei der Konstruktion des Tli spielen die Kenntnisse des Interpreten tber die
l,lelt die dominierende Rolle, doch verwendet er diese über den Filter des

T9 und seiner alìgemeineñ Kenntnisse über die Kormunikation. Bei der
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Konstruktion des Modells, (= M), mit dessen Hilfe die vollständige Interpre-
tation durchgeführt .werden soll, sind alìein die Kenntnisse des Interpreten
über die !'lelt von entscheidender Bedeutung.

Die Grundfragen im Zusammenhang mit der Modellkonstruktion sind die
foìgenden: verfügt der Interpret über solche Kenntnisse bezüglich der welt,
welche er im Hinblick auf das von ihn angenommene Tß (re-)akt.ivieren kann;
welche Faktoren steuern diese Reaktivierung und auf welcher Ebene; welche
Faktoren beeinflussen die Entscheidung des Interpreten dafür, daß er, wenn er
keìne eigenen Kenntnisse über eine T1-Konstituente verfügt, bereit ist, seine
eigenen Kenntnisse zu ergãnzen z.B. dadurch, daß er die in der betreffenden
T9-Konstituente nach seiner Meinung manifestierte Sachverhaltskonfiguration
aìs möglich/richtig anerkennt, usrv.

4.1.5. TRe

Das ïRe ist, wie wir es gesehen haben, diejenige sachverhaltskonfigura-
tion' die einerseits für den Interpreten - auf Grund seiner l,leltkenntnis -
zugänglich ist, andererseits - auf Grund seiner Erwartungen und des von ihm
konstruierten T1 - als ein zu dem zu interpretierenden Text zuordbares extra-
lìnguistisches (extra-textuelìes) Reiatum akzeptabel ist.

Die wichtigsten Fragen betreffend das TRe sind die foìgenden: weìche
sachverhalts-Konfiguratìon kann in Bezug auf welche Erwartung als zusammen-

hängend (d.h. zusammengehalten durch Relationen, die für den Interpreten
reìevant sind) und voìlständig betrachtet werden. (Dieser Gesìchtspunkt
spielt zu einem gewissen Grade bereits bei der Konstruktion des T9. und des
Modells eine Rolle); welche Faktoren und in welchem Maße sind wichtig bei der
Interaktion zwischem dem Modeìl und der 19, wenn einzelne TRe-s ermittelt
werden; wie groß kann unter welchen umständen die Abweichung zwischen einem TR

und dem M sein, damit das als Resultat ihrer Interaktion ermittelte TRe mit
dem't9 kompatibel gehalten werden kann; welche Schritte sind möglich für die
Neukonstruktion des Modells und/oder des Ig. in dem Faì1, wenn dìe Kompat.i-
bilitãt der konstruierten TRe und T9 auf der Gundlage des gegebenen Modells
und des gegebenen T9 anscheinend nicht zustandegebracht werden kann.

4.2. Als Ergänzung zu den Gesichtspunkten, die im punkt 4.1. aufgeführt
wurden, halte ich es für notwendig, die folgenden allgeme.inen methodo-
logischen Gesichtspunkte zu betonen:

- bei der Erörterung eines jeden Faktors müssen sorgfäìtig sowohl die struk-
turellen wie auch die prozeduralen Aspekte berücksichtigt werden: in anderen
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worten sowohl die Aspekte der Konstitution der betreffenden Faktoren wie

auch die Funktiqn, die sie im Prozeß der Interpretation/Konrmunikation

erfül I en;

es ist in jedem einzelnen Falì notwendig zu zeigen'
(a) welche Aspekte welcher Faktoren im Rahmen welcher Theorie erörtert

werden können;

(b) in wieweit Art der Erörterung und die erhaltenen Resultate von der

Struktur der Theorie selbst abhängig sind;

in jedem einzelnen Fall müssen die Argumentationsmöglichkeiten untersucht

werden, die zur Verfügung stehen, um die erhaltenen Resultate wohlbegründet

untermauern zu können;

sch'ließlich muß es untersucht werden, welcher Grad der Explizitheit bei der

Untersuchung/Erörterung welchen Aspektes angestrebt werden kann, und mit

Hilfe welcher Mittel die als erreichbar gewähnte Explizitheit auch gewähr-

leistet werden kann.

5. Schìußbemerkungen

In diesem Aufsatz verfolgte ich zwei Ziele. Das erste war die Formulie-

rung einer Bedeutungsdefinition mit welcher man bei der Behandlung der Aspekte

der deskriptiven Interpretation von strukturellem Gesichtspunkt aus operieren

kann. (D.ie Faktoren, die in dieser Bedeutungsdefinition eine Roìle spielen,

habe ich im Zusammenhang mit der erklärend deskriptiven Interpretation erijr-
tert). Das zweite war unter Bezugnahme auf die Grundfaktoren der Bedeutungs-

interpretaion dìejen.igen wichtigeren Aspekte aufzuführen, die im Hinblick auf

den Kornmunikationsu in meinen Augen die entscheidende Rolìe spielen.

Meine Schlußbemerkungen richten sich auf diese beiden Ziele.

5.1. Um eine in jeder Hinsicht operative Bedeutungsdefinition erstellen zu

können, ist es notwendig, die folgenden Varianten dieser Bedeutungsdefinition

zu erarbeiten:

(a) eine Bedeutungsdefinition, die bei der nicht-erklärend deskriptiven

strukturellen Behandlung sowohl der Textproduktion vlie auch der Text-

rezeption verwendet werden kann;

(b) eine Bedeutungsdefinition, die bei der erklärend deskriptiven struktu-

rellen Behandlung sowohl der Textproduktion wie auch der Textrezeption

verwendet werden kann¡
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(c) eine Bedeutungsdefinition, die bei der nicht-erklärend deskriptiven
prozeduralen Behandlung sowohl der Textproduktion wie auch der Text-

rezeption verwendet werden kann¡

(d) eine Bedeutungsdefinition, die bei der erklärend deskriptiven proze-

duralen Behandlung sowohl der Textproduktion wie auch der lextrezeption
verwendet werden kann.

Ich habe oben absichtlich über die Varianten einer Bedeutungsdefinition

gesprochen, weil ich der Uberzeugung bin, daß diese Bedeutungsdefinition von

ein und derselben Definitionsbasis ausgehend konstruiert werden können.

Um aìle im ersten Teil dieses Aufsatzes aufgeführten Interpretationstypen

expiizit erörtern zu können, ist es schließlich notwendig, uns mit den

Aspekten der evaiuativen Interpretation in anaìoger l'leise zu beschäftigen wie

mit den Aspekten der deskriptiven Interpretation.

5.2. Im Hinblick auf den Kommunikationsunterricht spielen diejenigen Faktoren

die entscheidende Rolìe, die Grundfaktoren der Textproduktion und der Text-

rezeption, und als solche auch Grundfaktoren der in diesem Aufsatz umrissenen

Texttheorie sind. Zwischen der Ausarbeitung dieser Texttheorie und dem

Kommunikationsunterricht sehe ich infoìgedessen dìe Möglichkeit einer frucht-
baren l,lechselwirkung: der KoÍrnunikationsunterricht kann in einem gevvissen

Sinne als Anwendungsgebiet Nr. 1 der hier umrissenen semiotischen Texttheorie

betrachtet werden. Um die zu erwartende Wechselwirkung optimal strukturieren
zu können, halte ich es für notwendig¡ die foìgenden Gesichtspunkte zu

beachten:

(a) Bei der Konstruktion der semiotischen Texttheorie sind die empirische

Motivation der Theorie und ihre maximale Explizitheit vonangige Ziele,
die man deshaìb, damit die Theorie etwa 'weniger komplex' wirkt, nicht
aufgeben darf.

(b) Der Kor¡nunikationsunterricht darf nicht mit dem Unterricht der semio-

tischen Texttheorie verwechselt werden: die Texttheorie liefert einer-
seits den konzeptionellen Rahmen, andererseits ein globales Kategorien-

system für den Konrmunikationsunterricht. Es ist wünschenwert, daß

diejenigen, die sich mit dem Kormunikationsuntericht beschäftigen' die

semiotische Texttheorie optimal kennen, doch ist es genauso rtl¡nschens-

wert, daß sie diese für ihre Ziele souverän handhaben können.
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(c) Die Optima'lität der Wechselwirkung kann am besten gewährleistet werden,

wenn der Kommunikationsunterricht (1) auf eine Kommunikation gerichtet

ist, die mittels wohìdefinierbarer Textsorten geschieht (solche Kommu-

nikationsformen sind die Kommunikation mittels Texte, die als ìitera-
rische Texte betrachtet werden können, und auch die Konrnunikation in

den verschiedenen, hinreichend abgrenzbaren l^lissenschaftssektoren), und

(2) auf der Grundlage des Kategoriensystems der semiotischen Text-

theorie konzipiert wurde.

0bwohl ich sowohl im Abschnìtt 4., wie auch bei der Formulierung der

bisherigen Schlußbemerkungen die in diesem Aufsatz umrissene semiotische

Texttheorie als Bezugssystem verwendet habe, bedeutet dies nicht, daß d'iese

theoretische Konzeption die einzig geeignete sei, das gesetzte Ziel zu

erreìchen. Doch bin ich davon überzeugt, daß iede texttheoretische Konzep-

tion, die das Textverstehen thematisiert, semiotisch zu sein hat in dem von

mir in dem vorliegenden Aufsatz anaìysierten Sinne und mit allen in diesem

Aufsatz erörterten Faktoren operieren können soll.
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TEXTOLOGIE, TENDENZEN DER ''LINGUISTIKU, UND DIE FORDERUNGEN DER PRAXIS

- Bericht über ein Gespräch mit János S. Petöfi

Unter der Leitung von Professor Kalevi Tarvainen (Jyväskylã) fand am

zweiten Tag der "Nordischen Tagung" ein zweistündiges Gespräch zwischen

Professor János S. Petöfi (Bieìefeld) und einer kleinen Gruppe von Tagungs-

teilnehmern statt. Einleitend stellte der in ungarn geborene Textlinguist
kurz seinen Werdegang und seine jetzigen Arbeitsbedingungen vor. Ursprüngìich
in ungarn zum Mathematiker und Physiker ausgebildet, nahm er nach einer kurzen
Phase der Berufstätigkeit an einem Rechenzentrum ein studium der Linguistìk
auf, daß er in schweden fortsetzte, wo er auch promovierte und eine Dozentur
an der Universität Umeå erhielt. Anfang der 70er Jahre kam er an die Univer-
sität Bielefeld, an eine Fakultät, deren Aufgabe die Ausbildung künftiger
Linguìstik- und Literaturwissenschaft-Lehrer an Schulen sein soìlte. Auch

nach der Umstrukturierung der Fakultät, die in der Zurückziehung der Eeplanten
neuen Schulfächer gründete, blieb doch von der ursprünglichen Konzeption die
Forschungsrìchtungsbezogenheit der Lehrstühle erhalten. Professor petöfi hält
also weiterhin einen Lehrstuhì für Semantik. Ein weiteres posit.ives',Uber-
bi ei bsel " der ehemal i gen Reformkonzepti on i st der i nterdi sz i pl i näre und

internationale Charakter des Studiums in Bielefeld. So finden sich in text-
1 inguistìschen und semantischen Seminaren neben Lìnguisten u.a. auch philo-

sophen, Psychologen und Mathematiker, sowie Studenten verschiedenster Länder

und Kontinente.

Was ist eigentlich Linguistik?

Petöfi betonte, daß er das Wort "Linguistik" nur ungern verwende, da er
sich über die Bedeutung dieses Begriffs im Unklaren sei. Die Untersuchung

menschlicher Kommunikation setze einen breiten interdisziplinären Ansatz
voraus, in den u.a. Psychologie, Sozìologie, und Biologie zu.integrieren
seien. Sucht man dieses Probìem zu umgehen, indem man Linguistik als
"Beschäftigung mit der Sprache" definiere, gerate man in die Schwier.igkeit
einer allzu weiten und vagen Definition. Petöfi sah es als Symptom dieser
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Schwierigkeit â0, daß in den 70er Jahren die sogenannten "Bindêstrich-
Linguistiken", wie z.B. Psycho-Linguistik, sozio-Linguistik usw. aufkamen.

Hinsichtlich dieser sei sofort die Frage möglich, ob es sich bei ihnen um

Randgebiete eines vorhandenen Kerns - eben "der" Lìnguistik - handele, oder
aber um die konstitutiven Bestandteile derselben. Fiir sein eìgenes schwer-
punktmäßiges Forschungsgebiet zieht Petöfi auf jeden Fall die Bezeichnung

"Textologie" der "Textlinguistìk" vor; dies nicht nur um sich einer Antwort
auf die letztgenannte schwierìgkeìt zu entziehen - eine Beantwortung, die er
ìetztlich allerdings ohnehin als irrelevant betrachtet - sondern auch um den

Lingûistik - übergreifenden, interdiszipìinären charakter seiner l,lissenschaft
vom Text zu unterstreichen.

Tendenzen der "Linquistik" nach der Praxisrelevanz

Pettifi wandte s ich entschieden gegen die Forderung, die trgebnisse
1ìnguistischer Forschungen müssten unmittelbar auf d'ie praxis, etwa den Fremd-
sprachenunterricht, anwendbar sein. Zur Begründung seiner Haltung verwies er
auf die Mathematìk, wo niemals die Forderung erhoben worden sei, das studium
soiie dem künftigen Lehrer in der schule umsetzbares t^lissen vermitteln. Als
wichtigste Aufgabe der theoretischen Linguìstik bezeichnete petöfi vielmehr,
Struktur und Funktion der Sprache besser zu verstehen, - e.ine Aufgabe, der
auch noch die formalsten (praxisfernsten! ) Theorìen, etwa die Montague-

Grammatik, dienen könnten. Andererseits betonte der Textologe aber auch, daß

letztl ich nahezu alles, was in der theoretischen Linguistik an Ergebnissen
zustandekomme, auch neue Einsichten und Fragestellungen für den praktiker
bedeuten könne. Um dies zu verdeutlichen, behandelte Petöfi Anapher und

Katapher (1), Thema-Rhema- Struktur (2), konstrastìve Forschung (3) sowie
Lexikonforschung (4).

(i) Anapher und Katapher sind rück- bzw. vorausverweisende Elemente in Sätzen

und rexten. I'lie wichtig solche Elemente z.B. in der Erlernung der deutschen
Sprache sind, wird spätestens dann deutlich, wenn man einen deutschen Text mit
Redeeinleitungen wie "er sagt", "sie sagt", ins Finnische übersetzt. Da das

Finnische die unterscheidung von maskul inen und femininen pronomina nicht
kennt, müssen stets Umschreibungen gewãh1t werden.

(2) die Thema-Rhema -Struktur muß nach Petöfi sowohl auf der Satz-als auch
auf der Paragraph- und Textebene untersucht werden. Es sei eì ne noch

AE

weìtgehend unerforschte, aber auch für den Fremdsprachenrehrer und -rerner
interessante und wichtige Frage, was sich auf der Ebene der Bedetung durch die
umsteìlung von lrörtern im satz eigentìich verändere. petöfi hielt diese
Thematik zugleich für eine problematik, die durch die an Rerationen orien_
tierte valenzgrammatik nicht erreicht werden könne; eine Einschätzung, der
Professor Tarvainen unter Hinweis auf die Ergebnìsse von ulrich Enger
(Mannheim) aìlerdings widersprach. Tarvainen wies darauf hin, daß die valenz_
grammatische unterscheidung von (vaìenzgebundenen) Ergãnzungen und (n.icht
valenzgebundenen, freien) Angaben häufig auch Linear.isierungen erkrãren könne,
so kommen etwa in der Reger Angaben vor Ergänzungen, da letztere die wichtige
Information enthal ten.

(3) Zur Frage ¡ontrastiver Unter hob petöfi zunächst d.ie Wichtigkeit
der Bedeutungstheorie des amerikanischen phìlosophen Hillary putnam hervor.
l,lährend die traditionelren Bedeutungstheorien davon ausgingen, daß man durch
verstehen des sinnes eines wortes erschì ieße, auf welchen Gegenstand es
referiere (Bedeutung), habe putnam gezeigt, daß tatsächlich die Erschìiessung
der Referenz primär sei. Dies bestätìge im übr.igen auch das kindriche sprach-
lernen, das zunächst über die Benennung von Gegenständen verlaufe, ehe
Abstraktionen geìängen.

Petöfi hält eine zweistufige kontrastive Grammatik für zweckmäßìg. Auf
der ersten stufe gehe es um die Erstelrung einer vergreichsbas.is (tertium
comparationis) mit Hilfe einer Kasusgrammatik. Nur so gerange man zu Kate-
gorien und Sachverhaltsrepräsentationen, dìe unabhängig von Einzersprachen
seien' Erst anschrießend sollte dann gefragt werden, wie verschiedene Sprachen
gegebene Sachverhalte repräsentieren, und erst bei diese Beschreibung habe die
valenzgrammatik ihr volles Recht, Beginne man rnit der Valenzgrammatik schon
auf der ersten stufe, so betrachte man die eìne sprache durch die Briile der
anderen.

Auch an diesem punkte kam es zu einer kreinen Debatte mit professor
Tarvainen, die jedoch leider nicht bis zur Erreìchung eines Konsens ausge-
tragen wurde. Tarvainen hob zunächst hervor, daß konstrastive valenzgranmat.ik
nicht notwendig unidirektionel (eine sprache durch die Bril.le der anderen),
sondern auch bidirektionaì (zwischen beiden Sprachen hin- und hergehend) se.in.
könne. Tarvainen stinmte petöfi in der Frage der Notwendigkeit eines seman_
tischen tertium comparationis zu, bezweifelte aber, ob durch Kasustheor.ie hier
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ein unerschütter'ìiches Fundament zu legen sei. Alte bisher aufgestellten
Kasusìisten hä:tten jedenfalls Lücken und Ihre Kasusdefinitionen seien darüber
hìnaus vaEe und mehrdeutig.

(4) Die Lexikonforschung hat nach Petöfi wichtige Fortschritte gemacht, die
sich jedoch bisher nicht in der Neuerstelìung von wörterbüchern gezeigt
hätten. Als deren Hauptmängel betonte der Textologe ad hoc Definitionen, das

Fehlen von Rastern und Angaben zur semantischen und syntaktischen Komb.inier-
barkeit, das Fehlen einer begrenzten Anzahl semantjscher primitiva und eine
Asymmetiie hinsichtlich der Wortkiassen (während Nomina in der Regel gut
klassifiziert sind, werden die übrigen wortklassen meist sehr stiefmütterlich
behandelt). Petöfi erwähnte jedoch zugleich die enormen Kosten, die unver-
meidl ich mit der Neuersteilung von Wörterbüchern verbunden seien.

Satz, Text,

Alle drei in der überschrift genannten Begriffe sind nach petiifi weiter-
hin umstritten. Dies gelte im Falle des Satz-Begriffes vor allem für den

zusammengesetzten Satz, dessen Abgrenzung vom Text kaum mögìich sei, würden

doch ìn beiden Fällen die Teile durch eine Relevanzrelation zusarmengehalten,
die ìinguìstisch nur begrenzt zu klären sei. "Text" wiederum, sei ein noch

umstrittenerer Begriff. Für Petöfi entscheidet eher die Funktion als die
Größe darüber, ob es sich bei einem gegebenen verbalen Gebilde um einen Text
handele. Die Eigenschaft "Text zu sein", seì keine inhärente Eigenschaft,
sondern durch Erwartungen des Lesers bzw. Hörers konstituiert. Gleichwohl sei
jedoch die Entscheidung darüber, ob eìn gegebenes sprachlìches Etwas ein Text
sei oder nicht, keineswegs "subjektiv", - in einer Sprachgemeinschaft konver-
gierten innerhalb eines gewissen Zeitraumes Erwartungen und l.jissen in einem so

weitgehenden Ausmaße, daß die große Mehrheit in der Regel zu gle.ichlautenden
tntscheidungen konrnen würde.

Petöfi wandte sich gegen die Auffassung, wonach Texte auf beliebige
l,leisen verstanden werden könne. in jedem Text gebe es bestinrmte "Konnexitäts-
indikatoren" (Zusammenhang herstellende Elemente), die den Interpreten in eine
bestimmte, wenngleich nur grob angegebene, Richtung lenkten. Eine weiterer
Untersuchung bedürftige Frage sei allerdings, wie die schon begonnene, nur
z.T. durch Konnexitätsindikatoren bestimmte, Begriffskonstruktion das Finden
wejterer Indikatoren ermögl iche.
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Die Bedeutung eines Textes besteht für den Bielefelder Textologen aus
zvrei Komponenten: aus dem sinn des Textes und aus derjenigen (extra.linguis_
tischen) sachverhaltskonfiguratìon, die man dem Text in demjenigen Sinne
zuordnen kann, daß man giaubt, der Text beziehe sich auf sie. Zum Bereg der
Notwendigkeit dieser beiden Komponenten lasse sich ein satz wie ',Ich verstehe,
was Du sagst, aber ich kann mir darunter nichts vorstellen" anführen. Hier
werde offensichtlich der Sinn erkannt, nicht aber die Sachverhaltskonfigura_
tion. Andererseits ìägen im Faìle von ,'s.innlosen,, Kinderged.ichten möglicher_
weise Texte vor, bei denen ein Sinn fehle, nicht aber eine Sachverhalts_
konfiguration, auf die referiert werde.

Die sachverhaitskomponente schl ießt dabei für petöfi durchaus auch
fiktionale Texte nicht ais bedeutungslos aus. Das Erkennen eines Textes als
fiktionalen setze ein standardisiertes l,lissen um Texttypen und Textsorten
vorausr ein !'lìssen darum, daß es Texte gebe, die Sachverhalte beschrieben, die
noch niemand gesehen habe. Gleichwohl sei seìbst durch dieses l,lissen noch
nicht zu erklären, warum wir in einem gegebenen Fall einen Text als fik-
tionalen bestimmten. Anders gesagt, ist mit dem l^lissen um fiktionate Texte
noch nicht dessen "richtige,'Anwendung gegeben. "Richtig,'ist dabei in
Anführungsstriche zu setzen, weil diese Redeweise leicht dazu verführt, an
eine einzige, allein mögriche Anwendung zu grauben. Tatsãchricfì heiße
"richtig" vorzugehen entweder, nicht zu merken, daß man tatsächlich n.icht
richtig mit dem wìssen umgehe - es erscheint uns unproblematisch, was wir tun
- oder aber motivieren können, warum man sein wissen in bestimmter we.ise
verwende. Richtigkeit und wahrheit (in der Deutung) will petöfi ctabei in
einem nicht-positìvistischen sinne von Kohärenz von einzelner Behauptung und
demjenigen Modell, das dieser Behauptung zugrunde lìegt, verstanden wìssen.
Dabei schiießt er jedoch auch eine Diskussion über Modelle selbst nicht aus.

Die Theoriegebundenheit alìer Aussagen über den Text sucht petöfi durch
die begriffìiche unterscheidung von "Konstitution,, und "struktur', zrJ fassen:
Die Konstitut'ion ist die (mögiicherweise) inhärente Eigenschaft eines Textes,
die ihn zum Text macht. Als solche ist sie jedoch nicht zugängìich, sondern
nur durch von theoretischen vorstelìungen geprägten "strukturen' approxi-
mierbar. Die Konstitution ist also "die große unbekannte", während Strukturen
Approximationen dieser Unbekannten sind.
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Prozedurale Li

Petöfis skeptische Haltung gegenüber "letzten" l,lahrheiten wurde zuletzt
auch an seiner Haltung gegenüber der "prozeduralen Linguistik" (u.a. H.

Schnelle) deutlich, die angetreten sprachliche Gebilde nicht strukturalist.isch
statisch" sondern in ìhrem Produziert- und Verstandenwerden als Prozesse zu

verstehen, mit einer sogenannten "Natürlichkeitsbedingung" arbeitet. petöfi
betont. jedoch, daß wir auch über die "Prozesse", die in unserem Gehirn

ablaufèn, nur theoretische Approximationen, "Prozeduren" formulieren können,

ohne jedoch beanspruchen zu können, den im Gehirn ablaufenden Prozeß in seiner
"Natürlichkeit " erfaßt zu haben.

Trotz djeser einschränkenden Bemerkung betonte der Bielefeìder Professor
jedoch die Bedeutung der prozeduralen Forschung, die Grammatik in Gestalt von

Neuronetzen zu fassen sucht. Diese stark interdiszipìinär (Linguistik,
Psychoìogie, Informatik, Chemie) angelegte Forschungsrichtung werde zweifelIos
in der Zukunft vieles klären können, was dem struktural istischen Ansatz

verschlossen blieb. Die "!'lahrheit" sei aber gleichwohl wahrscheinlich nur von

einer Kombination beider Vorgehensweisen zu erwarten, u.a. deswegen, da

Strukturen häufig "gefrorene Prozesse" und Prozesse kontinuierliche Struktur-
veränderungen seien.
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TEXTLINGUISTIK UND FREMDSPRACHENUNTERRICHT 
*

1. tinleitende Bemerku nqen

Solange man unter dem Fremdsprachenlernen das Erlernen des,,In-der-
Fremdsprache-Kommunizierens" versteht, bewegt man sich im Rahmen der Texte;
denn kommuniziert wird in Texten 1.

Kormunizieren impliziert einen doppelseitigen Akt: den Akt des Text-
produzierens und den des Textinterpretierens. Die Textproduktion ist der Akt,
die sachverhalte, die der sprecher zum Ausdruck bringen und vermitteln möchte,
in sprachliche Formen umzusetzen und zu artikulieren (oder zu schreiben). Die
Textinterpretatìon dagegen ist der Akt, den perzipierten sprachlichen Formen

Inhalte zuzuordnen und zu den sachverhalten oder vorstelìungen von sachver-
halten zu gelangen, auf die der Textproduzent (nach der Meinung des Textinter-
preten) referiert.

Die oben erwähnten "sprachìichen Formen" weisen nur auf den einen Aspekt
des Textes. Denn ein Text soll ein sprachliches Objekt seìn, das sowohl vom

Textproduzenten wie auch vom Textrezipienten als ein abgeschìossenes Ganzes

und als zusammenhängend angesehen und mit der Erwartung verbunden werden soì.l,
daß dem die Intention des - aììgemein gesagt - vennittelns zugrundeìiegt.
Hiermit sind die folgenden drei Haupterwartungen bezüglich des Textseins
angesprochen:

i. Der Text ist ein abgeschlossenes sprachliches Ganzes.
'ii. Der Text weist auf sachverhalte hin, diè der Textproduzent zu vennitteln

i ntend i ert.
iii. Der Text ist zusammenhängend.

Diese Arbeit entstand während meiner Alexander von Humboldt-Stipendiumzeit.
Auch hier miichte ich der Alexander von Humboldt-stiftung für dieses stipen-
dium meinen Dank aussprechen.

Der in dieser Arbeit gebrauchte Terminus "Text', soll als e.in Terminus
verstanden werden, der auf geschriebene und/oder gesprochene Texte, somit
auch auf "Gespräche" referiert.
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i. Die erste Erwartung, der Text soìle ein abgeschlossenes sprachliches

Ganzes sein, ist im Grunde genommen relativ. }'las für den einen als abgesch-

lossen zu sein scheint, braucht nicht für jeden zuzutreffen. l,lichtig dabei

ist, daß diese Erwartung an den Text als Text gesteì1t ist. Die Eigenschaft,
daß der Text ein sprachliches Objekt ìst, kann sich in unterschiedlichen

Formen manifestieren (was das Medium betrifft) (siehe dazu Hatakeyama/Petöfi/

Sôzer 1985). Im Augenblick sei nur die Besonderheit betont, daß der Text ein
auf sprachlichen Zeichen beruhendes Objekt ist und geschrieben oder gesprochen

werden kann.

ii. Die zweite Erwartung impliziert, daß jeder Textproduzent intendiert, mit
seinem Text etwas zum Ausdruck zu brìngen, wobei "etwas zum Ausdruck bringen"

in dem Sinne gebraucht ist, daß im Text auf Sachverhalte und Sachverhalts-

konfigurationen referiert wird, daß Sachverhalte dargestelìt werden. Dies sei

z.B. im Unterschied zum Lallen oder Tiine von sich geben von Kindern zu ver-
stehen, dem nicht unbedingt djese Intention zugrundeìiegt. Das Kind kann

sprachliche Tõne von sich geben um dieser sprachlichen Töne willen.

iii. Die dritte Erwartung bezüglich des Textzusammenhanges (wobei Text-

zusammenhang im weitesten Sinne des l¡lortes zu verstehen ìst) hat verschiedene

Aspekte:

- l,lir erwarten einen formalen Zusammenhang (Konnexität),

- l.Iir erwarten einen sjnn-semantischen Zusammenhang (Kohãsion),

- Wir erwarten einen sachverhaltsbezogenen Zusanrmenhang (Konstringenz),

- Wir erwarten einen modellbezogenen Zusammenhang (Kohärenz).

!lichtig ist, daß i-iii die Erwartungen zum "Textsein" formulieren und

dadurch den Textbegriff ausmachen, wobei die Einstellungen unterschiedìicher

Textrezipienten bezügl ich eines sprachi ichen Obiektes nicht identisch sein

sollen, Diese sind Erwartungen, die erfüllt werden sol len, aber keine

inhärente Eigenschaft des Textes darstellen. In dieser Hinsicht gibt es

keinen Text per se, sondern von verschiedenen Produzenten/Rezipienten als Text

aufgefaßte sprachliche 0bjekte. Wenn ich z.B. aus Langeweile !'lorte aneinander

reihe, ohne eine Vermittlungsintention zu haben, dann betrachte ich mich nicht
a1s Textproduzenten und das entstandene 0bjekt nicht als Text. Dies ver-

hindert jedoch nicht, daß irgendein anderer, der diese Zeichen sieht, sie als

Text auffaßt und versucht, ihnen Inhalte zuzuordnen. Auf der anderen Seite

kann ein Produzent das sprachliche Objekt, das er zustande bringt' als ein
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Text betrachten, weil er es ais abgeschlossen und zusarxnenhängend sieht und

intendiert, damit auf außersprachliche Elemente hinzuweisen, der Rezipient
jedoch findet diese Eigenschaften nicht oder empfindet seine diesbezüglichen
Erwartungen nicht erfüllt und betrachtet dieses Objekt nicht als Text. Dieser
letzte Fall trjtt jedoch sehr selten ein, weiì wir alle daraufhin geschult
sind' sprachliche Objekte'automatisch" als Texte aufzufassen und versuchen,
ihnen Inhalte zuzuordnen.

2. Textlinguistik im Fremdsprachenunterricht

Die unter Punkt f. in groben Zügen dargestellten Merkmale gelten für aile
Texte, ohne Rücksicht auf die Sprache, in der sie produziert sind. Diese

texttheoretischen Einsichten sol'lten im Fremdsprachenunterricht vermitteìt
werden, um die Lernenden auf Texte überhaupt zu sensibilisieren. In diesem

Zusammenhang sollte weiterhin betont werden, daß das Fremdspracheniernen das

Erlernen des Textgestaltens und rextinterpretierens (im sinne von "Textver-
stehens") in einer anderen Sprache ist. Was den Textgestaltungs- bzw. den

Textverstehensprozeß jedoch betrifft, so ist er in allen Sprachen gleich, und

deshalb sollte den Lernenden die Möglichkeit gegeben werden, die Regularitäten
und Besonderheiten des Textgestaltens und des Textinterpretierens erst in der
Muttersprache zu erkennen. Der darauf aufbauende vergìeichende Fremdsprachen-

unterricht würcìe dann mit mehr "Einsicht und Bewußtsein" seitens der Lernen-
den verfolgt. Dabei sollte "vergleichend" als Oberbegriff verstanden werden,
was "konfrontative" und "kontrastive" Vorgehensweisen umfaßt. Diese zwei
Möglichkeìten könnten wahlweise angewendet werden, abhãngig davon, welche
Sprachen als Mutter- und Fremdsprache in Frage kommen und welcher sprachliche
Problembereich im Uñterricht behandelt wird.

l,rleil der eìgentliche Zweck des Fremdsprachenunterrichts nicht darin
besteht, den Lernenden texttheoretische Kenntnisse zu vermitteìn, sondern die
Fertìgkeìt, in der Fremdsprache zu kommunizieren, sollte die Phase der
Befassung mit den texttheoretischen Grundlagen nur kurz gehalten werden. Daß

man auch mit den Lernenden die texttheoretischen Probleme und Erkenntnisse
bespricht, ist nur mìt den Ziel verbunden, die Lernenden bezüg1.ich des

"Textes" zu sensibil isieren.
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3. Anwendung texttheoretischer Uberlegungen im Fremdsprachenunterricht

l^lenn man mit den Lernern bespricht, was für Erwartungen an den Text
gestellt werden, so kann man anhand von 0bungen versuchen, sie zu festigen.
Bei der Auswahl und Gestaltung der Ubungen sind der Phantasie keine Grenzen

gesetzt. Hier seien einige Vorschläge angedeutet, die als Anregung zu

verstehen sind.

3.1. Ubungen zur Erwartung "i"

Aìs Ubung im Unternicht bezügìich der "Abgeschlossenheit" kijnnten Texte

herangezogen werden, die "irgendwie" zr¡ vervollständigen oder abzuschließen

wären. Hierzu wären Textsorten vlie Brief, Reportage, Rezept, Interview und

Kurzgeschichte gut geeignet. Man gibt den Lernern eìnen 0rìginaltext, dessen

Ende, Anfang oder aber Stellen aus dem mittleren Verlauf fehlen würden. Nun

soll der Lerner versuchen, diesen "unvollständigen" Text zu vervolìständigen
und zum "abgeschìossenen Text" zu gelangen. Die ausgelassenen Stellen können

je nach dem Wissensstand der Lerner kürzer oder ìänger sein. Wichtig ist, daß

dabei neben dem Versuch, Texte zu vervoì I ständigen auch die sprachl ichen

Formen sowie Denkformen in der zu erlernenden Sprache 2 geübt werden. Die

Ubung sollte dadurch beendet werden, daß den Lernern der volìständige
Originaltext vorgelegt und ein Vergleich gemacht wird zwischen dem 0riginal-
text und den Vervollständìgungsvorschlägen der Lerner.

3.2. Ubungen zu der Erwartung "ii"

Die Ubungen in diesem Bereich beziehen sich auf die Rekonstruktion der

Sachverhaltskonfiguration, die im Text (vermutlich) dargestellt ist. 7u

diesem Aspekt gibt es zahlreiche Ubungsmateriaìien, und zwar ktinnte jede

Ubung bezüglich des Textverständnisses (Lese-/Hörverständnis) zu diesem Zweck

gebraucht werden. Neben den Hõr-/Leseverständnisübungen in Form von trgän-

zungsübungen oder Multipìe-Choice usw. können hierfür auch Nacherzählung und

Ubungen in Frage konrnen, wo der Lerner versucht, die im Text dargestellten
Sachverhalte mit "eigenen l,lorten" wiederzugeben. Inhaltsangabe, Zusammen-

z Ht"" geh
he
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fassung, Erratung des Titels wären eventueìle llbungsmöglichkeiten. Der Umfang

der Ubungen wäre wiederum dem Kenntnisniveau der Lerner anzupassen, und man

könnte die Ubungsgrenzen von Absätzen bis zu ganzen Romanen dehnen.

3.3. Ubungen zu der Erwartung "iii"

Die Ubungen zu dieser Erwartung stehen im Grunde genommen ,'direkter" mit
dem Fremdsprachenunterricht in Verbindung, weìl hier die sprachabhängigen
Eigenschaften klarer zum Vorschein kommen und in vielen Ubungsformen behandejt
werden können. Außerdem ist hier die notwendige Konfrontation der Mutter-
sprache mit der Fremdsprache leichter möglich.

3.3.1. Weil die Erwartung hinsichtiich des Textzusammenhanges vieifältiger
und von besonderer Bedeutung für den Fremdsprachenunterricht ist, w.ird hier
näher darauf eingegangen. Zunächst einìge terminologische Bemerkungen: lrlas

die Erwartung bezüglich des Textzusanmenhanges betrìfft, so können ver-
schiedene Ebenen unterschieden werden: die Ebene der Konnexìtät, der Kohãsion,
der Konstringenz und die der Köhärenz.

Konnexi tät

Die Konnexität ist derjenige Aspekt des Textzusammenhanges, der sich
formalen Aufbau des Textes manifestiert. Sie läßt sich unterteilen
"etische", "emische", "syntaktische" und "prosodische" Konnexität.

tm

in

Etische Konnexität

Uber etische Konnexität spricht man, wenn der Text als reales 0bjekt perzi-
piert wird. In diesem Fall ist der Text intersubjektiv zugäng1ich, und die
Elemente, die einande¡ ähnlich sind oder identisch oder aber unterschiedlich/
abweichend, können von jedem Rezipienten gìeicherweise festgestellt werden.

Im Falle der geschriebenen Texte handelt es sich um "visuelìe", im Faìle der
gesprochenen Texte dagegen hauptsächlich um "phonetische" Konnexität.

Emische Konnexität

In der Phase der Feststellung der emischen Konnexität werden die Elemente des

Textes auf Graphem- (bei geschriebenen Texten) oder Phonem-Ebene (bei ge-

sprochenen Texten) als zusammenhängend betrachtet.
t es nicht um einen eng
ist im weiteren Sinne

gefaßten Sprachbegriff, sondern der Terminus
des Wortes verwendet und weist auch auf dìeSprac

sozio-kul turel 1 spezì f i schen Ei genschaften des Kommuni kationskontextes
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Syntaktjsche Konnexjtät

l,Ienn der Rezipient die sprachlichen tlemente des Textes zu [,lortklassen zu-
ordnen und die morpho-syntaktischen und die syntaktischen Bezìehungen zwischen

ihnen erkennen kann und sie als zusammenhãngend betrachtet, dann sprechen wir
von der syntaktischen Konnexität.

Prosodische Konnexität

Die Feststellung der prosodischen Konnexität bildet eine weitere Phase auf der

Formebene und besagt, daß die voile Prosodie des Textes mit Wort- und Satz-

akzent, Pause, Stimmhöhe usw. als zusammenhängend betrachtet wird.

Kohäs i on

Die Kohäsion ist derjenige Aspekt des Textzusammenhanges, der sich in dem

sinn-semantischen Aufbau des Textes manifestiert. Auch hier werden -ãhnlich
wie bei der Konnexität- die identischen sowie unterschiedì ichen Elemente,

!'liederholungen oder Abweìchungen als Kohäsionsträger betrachtet.

Konstri ngenz

Jeder Text weist auf außersprachliche.Objekte oder Sachverhalte h'in. Dies ist
die oben erwähnte zweite Erwartung, mit der jeder Interpret an den Text heran-

geht. l^lenn der Interpret die im Text dargesteììten Sachverhalte als zusammen-

hängend betrachtet, kann man über eine konstringente Sachverhaltskonfiguration
sprechen.

Kohärenz

Die Kohärenz ìst derjenige Aspekt des Textzusammenhanges, der bezüglich der

Modelie festgestellt werden kann: das Modell des hleltfragmentes, das der Text-

rezipient als sich im Text manifestierend betrachtet und das von dem Text-
rezipienten konstruierte InterpretationsmodelI. Jeder Textrezipient als
Interpret versucht, für den Text ein Interpretationsmodell aufzustellen. l,Jenn

er meini, daß das textinterne l^leltfragmentsmodelì mit seinem Interpretations-
modell im E'inkìang steht, dann fin.det er diesen Text köhärent.

3.3.2. Zum verstehen der oben angeführten Aspekte sollten verschiedene
Ubungen gemacht werden. Hierzu eìnige Beispiele:

Ubungen zur etischen Konnexität

Zu diesem Bereich gehôren jegliche ubungen, die den Lerner auf die phone und

Graphe aufmerksam machen. l,lie in jedem Bereich, so empfiehlt es sich auch

hier, vergleìchend vorzugehen.

Bei der etischen Konnexität ist wesentlich, daß das sprachliche 0bjekt
jedem Rezipienten gìeicherweise zugänglich sein sotì. Es kann im Falle eines
gesprochenen Textes durch sonogramme, im Fatle eines geschriebenen Textes
durch gedrucktes Material festgehalten werden.

Das Problem für den Fremdsprachenunterricht besteht bei Rezipienten von
gesprochenen Texten darin, daß die Lerner die Laute (phone) der zu erlernenden
fremden Sprache nicht immer richtig,,hören,'können, somit ist dann die
Phonebene diesen Rezipienten nicht so zugänglich, wìe es sein sollte. Die
ubungen sollten deshalb versuchen, die Lerner auf die neuen Laute hin zu

sensibilisieren.
A1s Beispiel möchte ich hier aus dem Bereich "Deutsch für türkische

Muttersprachìer" einige Punkte erwähnen. Es ist eìne große schwierigkeit für
Erwachsene mit Türkisch aìs Muttersprache, den ts-Laut des Deutschen (ge-
schrieben "2") zu hören. Dieser Laut als eine phoneinheit existiert im
Türkischen nicht, und meistens wird eine Lautfoìge des Deutschen wie tsait
(Zeit) als sait gehört. Um die Lerner daraufhin zu sensibilisieren, könnten

aus dem Türkischen Lautfolgen ausgewählt werden, die diese Lautkombination ts
beìnhalten, auch wenn es nicht als eine Einheit zu empfinden ist und im Inlaut
vorkommt: gitsen (wenn du gehst/gehen würdest), satsin (erlsie soll es ver-
kaufen), usw. Danach wäre das Problem nur, diese Lautfolge auch am Wortanfang

richtig zu perzipieren. -
Aus dem Bereich der visuellen Konnexität könnte das Graph (i) des

Tlirkischen genannt werden. Für die Muttersprachler des Deutschen, die
Türkisch lernen, ist es wicht'ig, sich zu merken, keinen falsch geschriebenen
(i) darin zu sehen.

Ahnl iche Beispieìe findet man bei allen Sprachvergleichen. lienn Unter-
schiede, die für eine Sprache relevant sind, von Rezipìenten, dìe e.iner
anderen Muttersprache angehören, nicht festgestellt werden, wird die von ihnen
rezipierte etische Konnexität von der der Muttersprachìer abwe.ichen.
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lJbungen zur emischen Konnexjtät

l,Jie oben schon gesagt, geht es bei der emischen Konnexität um die Phonologie/
Graphemik. Hier sollten die Ubungen die Lerner daraufhin aufmerksam machen,

für sie neue Phoneme/Grapheme der Fremdsprache zu erkennen. Für die türkischen
Muttersprachìer wäre es z.B. von großer Bedeutung -außer dem oben erwähnten'ts-Beispiel- 

zu wissen, daß im Deutschen die Länge des Vokals zu Bedeutungs-
unterscheidungen führen kann. 7.8.: Stadt-Staat, Bett-Beet, Mitte-Miete,
offen-0fen, Hõlle-Höhle, usw., was im Türkischen n.icht in diesem Maße zu

treffen ist.
Außerdem sollten Ubungen gemacht werden, die die Lerner hinsichtlich der

Lautstruktur der Fremdsprache sensibilisieren wie z.B. an Gedichten, Sprich-
wörtern, Redensarten, Liedern. Die Auswirkungen dieser Faktoren auf den

Textzusammenhang sind dem analog zu verstehen, was bezügì.ich der etischen
Konnexität gesagt wurde.

Ubungen zur syntaktischen Konnexität

Zu diesem Bereich gehört eine sehr große Anzahl sprachlicher Erscheinungen.
Die Anzahl ist um so größer, je unterschiedlicher die Muttersprache von der zu

erlernenden Fremdsprache ist. In dieser Hinsicht ist das Sprachenpaar Deutsch

- Türkìsch sehr ergiebig, weiì das Türkische aìs eine njcht-indoeuropäische
agglutinierende Sprache einen ganz unterschiedlichen Aufbau aufweist als das

indoeuropäische Deutsche. Die meisten morphosyntaktischen und syntaktischen
Besonderheiten des Türkischen sind auch im Ungarischen und Finnischen wieder-
zusehen: Diese ietztgenannten drei Sprachen haben z.B. gemeinsam, daß der

Stellenwert und die Funktionsweise von u.a. Artikel und Pronomjna anders sind,
daß nominales und verbales System vielfältiger sind, usw.

Es wäre schwierig, hìer Ubungsvorschìäge für alle die sprachìichen
Besonderhei ten anzugeben, di e rel evant für den syntaktì schen Aspekt des

Textzusammenhanges wären. Deshalb seien hier nur Ubungsformen für einige
wenige syntaktische Erscheinungen kurz besprochen.

Den Lernern wird die Sachverhaltskonfiguration eines Textes in Form von

kurzen Sätzen angegeben, z.B.:

X ist männlich.

X ist gestorben

X wird gefunden Ort: in der N'dhe von F,, Zeit: Junimorgen

des Jahres 1412.

F. ist eine kleine Stadt von Kalabrien.
X hat keine Papiere bei sich.
X wird im Leichenhaus zur Schau gestellt.
Man möchte die Identität von X feststellen.
Y hat X im Leichenhaus gesehen.

X hat Y von X erzählt, Ort: im Gasthaus, Zeit
X ist Kaufmann.

X hat viele Geschäfte.

X reist viel.

lebt noch

Dann wird von den Lernern verlangt, dìese sachverhaìte einmal in ihrer
Muttersprache und zum anderen in der Fremdsprache zu vertexten. Es ist leicht
sich vorzusteììen, was für mannigfaltige vertextungsmöglichkeiten gegeben

sind. Dabei kann auf die Koreferentialität, Artikel- und pronomengebrauch,

Konjunktionen, Nebensätze, Verbformen und vie'les andere mehr aufmerksam

gemacht werden.

Abschl ießend müßte dann der 0riginaltext herangezogen und besprochen

werden: Heinz Risse: "Das Gottesurtei l ".
Hier gebe ich den Teil der originalen Geschichte wieder, dessen Sachver-

halte oben angegeben sind.

"Heinz Risse: Das Gottesurteil

In der Nähe von F., einer kleinen Bergstadt Kalabriens, wurde an
einem Junimorgen des Jahres 1412 die Leiche eines Mannes aufge-
funden, der offenbar wãhrend der Nacht beraubt und ermordet worðen
war. Da der Tote nichts mehr bei s.ich tiug, woraus man hãtte
entnehmen können, um wen es sich handelte, schaffte man ihn ir¡ die
Stadt und stellte ihn im Leichenhaus zur Schau. Einige Leute, die'ihn dort sahen, erkìärten sogleich mit Bestimmtheit, dem Mann am
Abend vor seiner Ermodrung begegnet zu sein: im Gasthof, sagten
sie, er haþe erzählt, daß er Kaufmann und seiner Geschäfte halber
unterwegs sei . "

Einer der wichtigsten Unterschiede zwischen den ìndoeuropä.ischen und den

agglutinierenden Sprachen wie Finnisch, Ungarisch und den Türk.ischen ist der
Gebrauch von Pronomina. Der Pronomengebrauch kann im Grunde genonmen nur im

Text geübt und geiernt werden. Hierfür seien hier weitere zwei rexte erwähnt,
die die Lerner auf die Problematik des Pronomengebrauchs aufmerksam machen

könnten. Der erste Text ist eine Kurzgeschichte aus dem Türkischen: Tomris
Uyar: "Kavalin Parmakizi" (Fingerspur der Schalmeì). Aìs Lesehiìfe für indo-
europäische Muttersprachler seien hìer einige Besonderheiten des Türkischen
erwähnt, die zum großen Teìl auch fijr das Ungar.ische und Finnische geìten.
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tlie im Finnischen und Ungarischen gibt es auch im Türkischen keine 6enus-
unterscheidung im Pronomen der dritten Person. Das Pronomen"o,' kann ins
Deutsche mit er, sie oder es übersetzt werden.

Die finite verbform impliziert Informationen über Genus, Modus, Tempus,

Person und Numerus. Deshalb wird der Gebrauch des Pronomens als redundant
empfunden, wenn das Subjekt die dritte Person ist. Somit trifft man viele
"eììiptische" Sätze im Türkischen ohne explìzites Subjekt. Eine Form wie

"Geldi." (lst gekommen.) wäre für das Türkische ein vollständiger Satz,
müßte jedoch im Deutschen mit er/sie/es ergänzt werden. Der Satz "0
gel di . " wi rd im Türki schen nur zur Hervorhebung mi t Kontrastakzent
gebraucht und bedeutet u.a. "nicht x, sondern y ìst gekonrnen.,' Die Genus-

infornation kann im Türkischen im Pronomen der dritten Person nicht
angegeben werden, wobei es im Deutschen mit angegeben werden muß.

Auch das Possessivpronomen "onun" beinhaltet keine Genusunterscheidung und

bedeutet sein/ihr, Die Possessivität wird im Türkischen außer durch
Possessivpronomina, deren Gebrauch ebenfalls zur Hervorhebung dient, durch
Possessivsuffixe wiedergegeben. Die Form annesi müßte ins Deutsche als
seine/ihre Mutter übersetzt werden, wobei das Genus wiederum als Maskulinum

und Fenininum anzuerkennen ist.

Die Geschichte von Tomris Uyar beginnt eine trzählung über eine dritte
Person Singular, auf die mit Possessivsuffixen referiert wird. Der Gebrauch

von Personaipronomen ist nur an einer Steile zu treffen und zwar im Akkusativ

"ono". Bis zur Hä'lfte der dritten Seite dieser sechs Seiten ìangen Geschichte

weiß der Leser nicht, worauf mit der Possessivform der drjtten Person (mani-

festiert in Possessivsuffixen) referiert wird. Der erste Satz der Geschichte

könnte ins Deutsche auf folgende Weisen übersetzt werden:

"l^lenn Sie die Wahrheit haben wollen, war es am Anfang sein / ihr
Klang // seine / ihre Stimme, rvas uns beeindruckte."

Das Subjekt des Hauptsatzes ist ein mit Possessivsuffix erweitertes Wort "ses

= Klangr Stinme". Hier kann es sich um den Kìang eines Instrumentes handeln,
was auch mit dem Titel im Zusammenhang stehen würde, und man würde dazu

neigen, den Satz mit "ihr K1ang" zu übersetzen und "den Klang der Schalmei" zu

verstehen. Oder aber es kann sich um dìe Stimme eines Menschen handeln, und

in diesem Falle würde nan dazu neigen, den Satz mit "seine/ihre Stimme"

wiederzugeben, wobei das Geschlecht des Menschen im Türkischen nicht zu

erkennen ist, im Deutschen aber unbedingt mit angegeben werden muß. Also muß
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der Ubersetzer dem deutschen Leser gezwungenerweise mehr Infonnationen ver-
mitteln, die er (der Ubersetzer) dem Verlauf der Geschichte entnirmt. In
diesem ersten Satz ist neben dem Gebrauch der genuslosen Possessivität auch

die Verwendung des Wortes ses problematisch für die Ubersetzung, weil es

sowohl Stiûme als auch K'lang, Ton bedeutet. Bei der l{ahl des deutschen Wortes

"Stimme" wäre dann dem deutschen Leser wiederum mehr Information gegeben als
dem Originaltext'leser, weil dadurch ìn erster Linie an "Mensch" gedacht wäre,

was der Originaltextleser nicht unbedingt mithört. Und beim Gebrauch von

"Kìang" würde der deutsche Leser in erster Linie an "Instrument" denken,

obwohl es für den türkischen Leser ganz offen ist. Im Verlauf der Geschichte

kommt im zweiten Informationsteil über die dritte Person die Verwendung

"Bekleìdung" vor. Dadurch entziffert der 0riginaitext'leser zum ersten Mal,
daB es sich um einen "Menschen" handelt. Das Geschlecht ist noch offen. Auch

die Erwähnung von "yabanci = der/die Frende" gibt keine Information darüber,
ob der fremde Mensch ein Mann oder eine Frau ist. Erst auf der dritten Seite,
also in der Mitte der Geschichte, wird die "Westenuhr mit Kette" erwähnt, dìe
der türkischen Bekleidungstradition nach nur von Männern getragen wird.
Anhand eines außersprachlichen, rein sachverhaltsbezogenen l,lissens schließt
also der Originaltextleser darauf, daß die dritte Person, um die sich die
ganze Geschichte dreht, ein Mann ist, was im weiteren Verlauf offener
angegeben und beschrieben wird.

Die Spannung, die den türkischen 0riginaltext so attraktiv macht, geht

also bei der Ubersetzung ins Deutsche verloren, weiì das deutsche Sprachsystem
'in dìesen Punkten mehr Information geben muß. Vielleicht sogar interessanter
ist der Faìì, wenn man den Text ins Englische übersetzt. Dìe Ubereinstimmung

des maskulinen und neutralen Possessìvpronomens "sein" ist im Englischen nicht
vorhanden, und man muß zwischen "his/her/its" unterscheiden. Und die llortwahl

"sound" für "ses" kirnnte sowohl für Menschen wie auch für das Instrument
gelten. Hier gebe ich eine annähernde englische Ubersetzung der Textsteì1en,
die auf die dritte Person referieren. Die ausgelassenen Textstellen (mit ...
angedeutet) erzählen von dem Dorf, in dem sich die Geschichte abspìelt und den

Dorfbewohnern und dem Dorfleben. Nur der erste Satz in der Ubersetzung ìst
auch der erste Satz der Geschichte.

"Fingerprints of Shawn / Shawn's Fingerprints

If you want the truth, at the beginning it was his/her/its sound
which influenced us. ...
Everybody was listening to hin/her/it. ...
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Now, thinking it over, I could not say whether jt was his/her/its
sound or his/her clothing that attracted our attention. ...
In aì1 respects he/she was a total stranger. Besides, even from
his/her profession. He/she wore a black coar and in his waìst-
coat-pocket a watch and chain."

Der zweite Text, den ich hier als Beispiel kurz erwähnen möchte, ist
ebenfalls wegen des Pronomengebrauchs ìnteressant, ìäuft jedoch in umgekehrter

Richtung: aus dem Deutschen ins Türkische.

"Das schweigsame Fräulein", eine drei Seiten lange Geschichte von Erich
Kästner, erzählt von zwei Personen, wobei nur Pronomina gebraucht werden, ohne

jegliche Eigennamen oder Nomina. Der einzige Gebrauch von Nomina "Frau -
Mädchen; Mann - Kind" kommt in konzessiver Relation in der Prädikation vor.
Die Geschichte enthält insgesamt 70 Pronomina, mit denen auf die zwei Figuren

referiert wird. Davon beziehen sich 27 auf ER, 24 auf SIE, 2 auf BEIDE in
dritter Person Plural,2 auf BEIDE in erster Person Plural, 13 auf SiE in der

Anrede von ER, 1 auf ER in der Anrede von SIE, 6 auf ER in ich-Form und 4 auf
SIE in ich-Form. Die ganze Geschichte ist somit auf "Pronomengebrauch"
gebaut. Hier nur der erste Abschnitt der Geschichte:

"Das Schweigsame Fräulein

Sie war sehr jung, sehr unerfahren und sehr wißbegierig. Er war
genau so wißbegierì9, nicht eben unerfahren und fast zwanzig Jahre
älter. Trotzdem hätte er von ihr manches lernen können; denn sie
war, wenn auch ein Mädchen, eine Frau, und er, wenn auch ein Mann,
ein Kind. Aber sie kamen nicht auf diesen naheliegenden Gedanken.
0der scheuten sie sich, darauf zu kommen?

In den Tagen, da sie ihn heimlich besuchte, damit er ihr schönes
Gesicht wieder und wieder zeichne, um den Zauber ihrer Züge
aufzuspüren, sagte er gelegentlich: "Sie dürfen getrost sprechen,
während ich arbeite, Ich wil l Sie ja nicht photographieren.
Reden Sie getrost, mein Kind."

"Ich bin kein Kind", antwortete sie dann ruhig. Und so redete er
statt ihrer, indes sein Blick gespannt zwischen dem Gesicht und
dem Block hin- und herwanderte. Sie schwieg, schaute ihn
unverwandt an und sagte nur manchmal: "Aha." 0der: "Ja, ja."
Oder: "So, so." "

Wenn man nun diesen Text ins Türkische übersetzen wollte, so könnte man

nit Pronomina nicht so verfahren, wie es im deutschen Originaltext der Fall
ist. (Ãhnlich verhält es sich im Finnischen und Ungarischen.) Man müßte von

vorne herein mit Nomina auf die beiden Personen referieren und eventuell für
"sie" KIZ (= Mädchen) und für "er" ERKEK (= Mann) gebrauchen. Dadurch wäre

aber der im deutschen 0riginaltext vorhandene Effekt gestört. Außerdem wäre
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man gezwungen, an der konzessiven Relation neue, im Origìnaltext nur impì.izit
vorhandene semantische Merkmale explizit einzuführen, um nicht zu wiederhoìen.
Z.B.: "denn sìe war,.wenn auch ein Mädchen, eine Frau, und er, wenn auch ein
Mann, ein Kind"; dìese Stelle könnte im Türkischen folgenderweise wieder-
gegeben werden: "çünkü kiz çok gençse de bir kadin ver erkek daha ya¡ìiysa da

bir çocuktu." l,lörtlich: denn Mädchen sehr jung-auch-war eine Frau und Mann

mehr alt-auch-war ein Kind. Ins Deutsche rückübersetzt hieße das: "denn das

Mädchen war, wenn auch sehr jung, eine Frau und der Mann, wenn auch älter, ein
Kind." Weil "sie" im Text mit "kiz = Mädchen,'wiedergegeben werden muß, kann

es in der Verwendung von "wenn auch ein Mädchen" njcht mehr wiederholt werden,

und somit wäre der Ubersetzer gezwungen, dem "Mädchen" die Eigenschaft des

"Jungseins" zuzuordnen und diese Information in der konzes.s.iven Relation zu

ersetzen durch "wenn auch ein Mädchen - türkisch: wenn auch sehr jung',, Das

gìeiche gilt auch für "wenn auch ein Mann - türkisch: wenn auch älter',.
Auch die folgende Stelle weist wesentl iche sprachstrukturabhängige

Unterschiede auf: "In den Tagen, da sìe ihn heimlich besuchte, damit er.ihr
schönes Gesicht wieder und wieder zeichne, um den Zauber ihrer Züge aufzu-
finden, sagte er,.." Im Türkischen würde es heir3en: "Yüz hatlarinin gìz.in.i

ortaya çikarmak içìn güzeì yüzünü habire yeniden resmedebiìsin diye kizin
erke!ì gizlice zìyaret ettiði günterde,... dedi erkek." l'lörtìich: Gesicht
Züge-seiner/ìhrer-von Zauber-den aufspüren um-zu schön Gesicht-se.inlihr-das
ìnmer wieder zeichnen-soll damit Mädchen Mann-den heimlich besuchen-Gerundium

Tage-in ... sagte Mann.

Hier sind in den Possessivformen "hatlari" und "yüzü" zwar die dritte
Person Singular angegeben, aber ohne Genusunterscheidung. Es ist also nur der

Kontext, der bestirxnt, wem das schöne Gesicht und die zauberhaften Gesichts-
züge gehören, obwohl sie im deutschen 0riginaltext eindeutig zu erkennen sind.
Den verbalen Formen "çikarmak için" und "resemdebilsin diye" ist ebenfalls
nicht zu entnehmen, wer der "Täter" ist, bis man den Kontext heranzieht. Im

Or'iginaltext hingegen ist es explizit angegeben, daß er sie'zeichnet und die
Züge aufspürt.

Aìs Ubungstyp zur Festigung der syntaktischen Konnexität wären also neben

den vielen anderen auch die Vertextung angegebener Sachverhalte in Mutter- und

Fremdsprache und dìe Ubersetzung sehr günstig.
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Ubungen zur prosodischen Konnexität

Für die Feststeìlung der prosodischen Konnexität sollen die Lerner Texte

"laut" lesen, Texte in der Fremdsprache abspieìen und hören und zu verstehen
versuchen, wobei auch Lieder sehr wichtig sind. Besonders wichtig finde ich
dabei ' solcehe sprachl ìche Texte zu behandeìn, die je nach prosod.ischen

unterschieden (wie Pause, stimmhöhe, Betonung usw. ) auch Bedeutungsunter-
schîede aufweisen,

Ubungen zur Kohäsion

Die Feststel lung der Kohäsion hängt ìm Grunde genommen davon ab, wie die
segmentierung der l,lelt und die Benennung der einzeìnen Segmente in versch.ie-
denen sozio-ku,rturellen Kontexten und Sprachen geschieht. Besonders interes-
sant sind die sinnsemantischen Relatìonen, wenn die Muttersprache der Lerner
und die zu erlernende sprache zu unterschiedlichen Kulturkreisen gehören.

Untersuchung und Herstel 1 ung der sogenannten ,,Wortfeì der,', Synonymie-/
Antonymie-bi ldung, Hyperonymie-/Hyponymìe-bi ìdung, semanti sche substitutionen
u.a. wären die nötigen ubungstypen für die Kohäsionshersteì lung. sehr wichtig
finde ich auch, daß man bei Bearbeitung der wörter als sinntragende Einheiten
nicht einfach die entsprechende ubersetzung in der Muttersprache der Lerner
gibt, also Wörterbucharbeit macht, sondern versucht, den Stelienwert der
einzelnen wörter in der Muttersprache und in der Fremdsprache deutlich zu

machen. Schon bei ganz alìtäglichen Wörtern wie Gart.en, Brot, Schule, Vater,
usw. gibt es große Unterschiede je nach dem Kulturkreis, und das kann man den

Wörterbüchern nicht entnehmen. Das deutsche hlortpaar "Garten - Hof', wird z.B.
im Türkischen mit "bahçe - avlu" wiedergegeben, was weder in Vorstellungen
noch im Wert identisch ist.

[.leil dieses Gebiet in der Literatur zu den meist behandelten Gebieten
gehört und ziemlich viel Ubungsmaterial dafür vorliegt, gehe ich hier nicht
auf Einzelheiten ein.

Ubungen zur Konstringenz

Kann man ubungen machen zur Konstringenz? Konstringenz herzustellen heißt
nämlich über die Sachverhalte zu denken. Ich weiß nicht, in wie weit man das

in den Fremdsprachenunterricht mit bestimmten Ubungstypen einbauen könnte.
Vielleicht könnte die Informationsvermittlung über die Kultur, über die
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Lebens- und Denkweise der zu erlernenden Sprache und deren sprachgeme.inschaft,
kurz die Landeskunde, dazu beìtragen, daß die Lerner auch über die sach-
verhalte anders zu denken, sie mit anderen Augen zu sehen beginnen/versuchen.

Ubungen zur Kohärenz

l'lenn wir die Kohärenz - wie oben - als die Relation zwischen dem im Text
manifestierten l'leltfragment und einem Interpretationsmodelì verstehen, so
fällt es uns sehr schwer, einen lext als inkohärent zu bezeichnen. Denn wir
sind so sehr darauf vorbereitet, einen Zusammenhang, einen sinn in dem Text zu
finden, daß wir imstande sind, für jeden Text ein Interpretationsmodell zu
entwerfen, das uns mit dem l,leltfragment des Textes als kompat.ibel erscheint.
sogar für die Texte, die manche Autoren aus "Böswilligkeit und Experimentier-
freude" geschrieben haben, um den Leser',auf den Arm zu nehmen,,, können die
Textrezipienten wunderschäne Interpretationsmodelle entwickeln. Das mensch-

liche Denk- und Imaginationsvermögen ist dermaßen groß, daß die "Lücken" im
Text mehr oder weniger leicht gefü1lt werden können. Bezüglich der Kohärenz
hat sich die schreibtradition in den vergangenen Jahrhunderten sehr verändert.
Die detaillierten langen Romane 2.8., die jeden sachverhalt genau beschreiben
und die verbindung, die kausalen Relationen, zwischen den sachverhalten genau

angeben wollten, d.h. bezüglich der Kohärenzherstellung des Lesers sich
hundertprozentig zu vergewissern versuchten, wurden besonders im 20. Jahr-
hundert durch solche ersetzt, wo fast nur ,'fetzenweise" die Eindrücke,
Assoziationen und eventuell Erinnerungen des Autors dargesteììt werden. Die
Leser sind jedoch imstande, auch diese Texte als kohärent zu akzeptieren und

die Interpretationsmodelie, dìe sie zu diesen Texten aufstellen, mehr oder
wenìger expl izit anzugeben.

Im Fremdsprachenunterricht könnten die Lerner auf die Kohärenzherstellung
vielleicht dadurch drufmerksam gemacht werden, daß man unterschiedliche Text-
sorten auf Herstellung der Kohärenz hin ìiest, z.B. Kochrezepte, Gebrauchsan-

weisungen, Geschichten, wissenschaftliche Texte usw.
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4. Schiußbemerkunqen

I^lie ich auch gieich zu Anfang daraufhin deutete, verstehe ich unter dem

Fremdsprachenlernen das Erìangen der Fertigkeit, in der produzenten- sowie
Rezipientenrolle mit fremdsprachì ichen Texten umzugehen. Der Fremdsprachen-

lehrer sollte deshalb versuchen, immer mit Texten zu arbeiten und es nicht
scheuen, auch die Muttersprache der Lerner in Betracht zu z.iehen und im

Unterricht zu gebrauchen.

In dieser Arbeit wurde der "Text" als ein sprachliches Objekt verstanden,
das mit dreierlei Erwartungen verbunden ist: die Erwartung der vollständigkeit
und Abgeschlossenheit, die trwartung der vermittlungsintention und die Erwar-
tung der "Zusammengehör'igkeit". Diese Erwartungen werden theoretisch von
jedem in einer Sprachgemeinschaft geteilt; die Beurteilung bezügl.ich des

Erfülltseins dieser Erwartungen ist jedoch subjektiv. Dabei ist noch

anzumerken, daß die Vermittìungsintention nicht im Sinne von,'Darsteììungs-
funktion" Bühlers zu verstehen ist, sondern alle drei Bühlerschen Funktionen
mit beinhaltet.

Ausgehend von dieser Textauffassung t,rurde dann versucht, für jede trwar-
tung Ubungsvorschläge für den Fremdsprachenuntemicht anzugeben. D.iese sind
jedoch aìs Anregung zu verstehen, weil zum einen nicht alle Bereiche ausschöp-
fend behandelt werden konnten, und zum anderen (und hauptsächlich) wei'l die
Phantasie unbegrenzt ìst. Jeder Fremdsprachenlehrer wird sejne übungen viel
besser gestalten; wichtig ist, daß man immer den Text vor Augen und als Ziel
hat.

Als ein Ubungstyp sollte hier die Ubersetzung noch einmal hervorgehoben

werden. Durch Ubersetzung muttersprachl icher Texte in die zu er'lernende

Sprache und umgekehrt ist aufs beste klarzustel len, was für Ãhnl ichkeiten
und/oder Unterschiede diese beiden Sprachen aufzeigen. Dabei wird der Fremd-

sprachenìerner auch auf die eigene Muttersprache sensibilisiert. Erst durch
Konfrontation, Vergleich, kommt man meistens zur Einsicht bezügìich der
Einzelerscheinungen, gewinnt man Einblick in die eigene Muttersprache.

Zu ergänzen wäre noch ein Punkt bezüglich der Konnexität und Kohäsion.

Theoretisch wird nämlich die Unterscheidung gemacht zwischen der texturalen
und komþositionalen Konnexität einerseits und der texturalen und komposi-
tionalen Kohäsion andererseits. Im Rahmen dieser Arbeit konnte zwar nicht
darauf eingegangen werden, aber diese Unterteilung in Textur und Komposition

auf formaler Ebene der Texte ist wesentlich für die Einsicht der Konnexität
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und Kohäsion. Unter Textur wird die lineare Zusammengehörigkeit der Ver-

textung verstðnden und unter der Komposition die "gl iedernde" Zusammenge-

hörigkeit. Besonders bei Behandlung literarischer Texte wäre es wichtig,
diese beiden Ebenen zu unterscheiden und die Konnexitäts- bzw. Kohäsions-

träger zur Angehörigkeit zur Textur oder Komposition hin zu untersuchen.

L i teraturangabe

Hatakeyama, Katshuhiko - János S. Petöfi - Emel Sözer: "Text, connexity,
cohesion, coherence, in: Emer Sözer (Hg.), 1985: Text Connexity, Text
Coherence. Aspects, Methods, Results, Hamburg: Buske
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llalter Schleyer
Rheinisch-Westfãl ische Technische Hochschule Aachen

ASPEKTE DER TEXTLINGUISTIK UND INHALTSBEZOGENE ARBEIT MIT

FACHTEXTEN GESCHRIEBENER SPRACHT

Vorbemerkung

Für Sprachlehrer damit auch fiir Fremdsprachenlehrer ist ebenso wie für
die Sprachdìdaktik ausgemacht, daß von der Linguistik allein her sich ihr
Tätigkeìtsbereich nicht begründen läßt. Dies giìt auch für die Textìinguistik,
die dennoch als wichtige Hilfswissenschaft für fremdsprachenunterrichtliche
Tätigkeiten anzusehen ist, entsprechend der Auffassung von l.l. Butzkamm 1,

wonach Sprachlehrkonzepte analog zu vielen anwendungsorientierten Wissen-

schaften aus dem Ingenieurbereich das "Ergebnis hartnäckigen Probierens und

Tüfteins" sind und nicht djrekte Ubertragungen von theoretischen Erkenntnissen

der einen oder der anderen Einzelwissenschaft, wonach alìerdings auch das

Arrangement der einzelnen Schritte der theoretischen Verankerung bedarf und

auf diese l,leise eine eìgene Diszìplin herausbil det. 2 Nìcht jede Erkenntnis
textlinguistischer Forderungen, die als Teildiszìplin der Linguistik ihre
Begründung finCet, ist deshaìb auf den Fremdsprachenunterrìcht zu übertragen,
da dieser nicht die Linguìstik zu seinem Lernziel erhebt. Dennoch scheint ein
Blick in die Textlinguistik unverzjchtbar, hat diese doch die längere Zeìt
vorherrschende satzgrammatische Perspektive der modernen Linguistik in den

letzten 15 Jahren überwìnden und weiterentwickeln helfen. 3

T-' Butzkamm, 206 f.
2

J
Reinecke,158

Dies ist die allgemeine Eingangsbegründung, der man in Darstellungen zur
Textlinguistik begegnet. l'lir führen aus unterschiedlichen Phasen dieser
Entwicklung Dressler (1972, 1983), Beisbart/Dobnig-Jülch/Eroms/Koß (1976),
Viehweger (1984) an
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1. Textlinguistik und Fremdspra ri cht

Textl inguistische Fragesteì lungen sind primär muttersprachl iche Frage-
stellungen. Ihre ubertragung in den Bereich des Fremdsprachenunterrichts ist
also durch e'ine weitere Einschränkung erschwert. sie muß den Einschränkungen
Rechnung tragen, denen sich der Fremdsprachenunterricht hinsichtl ich der
Sprachvermittlung gegenüber dern muttersprachlichen Untemicht zu unterziehen
hat. Die situation des muttersprachlichen spracherwerbs bildet die Vergìeichs-
grundlage für fremdsprachenuntemichtliche l4aßnahmen, wenn man von dem grund-
sätzlich gleichen Lernziel einer Befähigung zu angemessener sprachverwendung
'ausgeht.

Die vergewisserung dieses globaìen Ansatzes hat sich als sinnvoll erwie-
sen, sollen nicht Einzelschritte unterrichtlicher Steuerung zu kurz greifen.
So hat der Rahmenpìan Deutsch als Fremdsprache für ausländische Studierende an

den Hochschulen der Bundesrepublik Deutschland auf den ersten Blick sehr
pauschal aber folgerichtig a1s Groblernziel soziale und sprachìiche Kompetenz

im privaten, administrativen und wissenschaftlichen Bereich gefordert und dies
dann näher erläutert. Bei einer interdiszìpì inären Einordnung der Text-
iinguistik gilt Dresslers Aussage: "Textpragmatisch relevant sind die engver-
wandten amerikanischen Theorien des symbolischen Interaktionismus, der auf
G.H. Mead zurückgeht und der 'Strategic interaction'. Beide Richtungen
erkennen die enge Verbindung von Bedeutung und Interaktìon, was sowohl an L.
lllìttgensteins Konzept des Sprachspiels als auch an S. Schmidts Handìungs-
theorie der Sprache gemahnt." 5

Der kommunikationswissenschaftliche Bezug der Textìinguistik wird auch

dadurch deutlich, als gerade hier der symboììsche Interaktionismus Meads in
letzter Zeit abgehandelt wird, ebenso aber auch die Uberìegungen von Habermas

oder Watzlawick einbezogen werden können. 6

4 Vnl. Rahmenpian Deutsch als Fremdsprache 26 f.; Rahmenplan für die Lehr-

5

6

veranstaltungen Deutsch a1s Fremdsprache, 102 ff; Schleyer, Voraussetzungen
für studienbegleitende Sprachlehrveranstaltungen ...
Dressler, Textl inguistik, 104

Burkart, 60, stellt bei der Behandlung der Sprache als Kommunikationsmedium
diese Beziehung zwischen symbolìscher Dimension und Handlungs-Dimension der
Sprache dar: "Verstãndigung (... ) kommt nur dann zustande, wenn beide
Konnunikationspartner im Moment der Kommunikation sowohl die sprachììchen
Zeichenkombinationen ais auch die gesetzten sprachlichen Handlungen
identisch interpretieren. "
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Kommunikation findet in Kontexten statt; die sprachlichen Außerungen

haben Textcharakter. sprachliche Einzeìprobleme sind hierauf zu beziehen.
lier Sprachunterricht auf die Satzebene begrenzen wollte, kijnnte korrnunikative
Kompetenz der sprachverwender nicht erreichen. Die mangeìnde vertrautheit mit
kommunìkationsrelevanten sprachliche Außerungsformen ist u.a. für das schei-
tern von aus'ländischen Lernern in fremdsprachigen Lern- bzw. studiensitua-
tionen verantwortìich, wie die Beobachtungen bei türkischen Jugendlichen, aber
auch die Beobachtungen in der hier näherliegenden fremdsprachigen studien-
situation zeìgen 7.

Für L. Hoffmann leidet die unzureichende lextproduktion vor allem ,'unter

der (situativen und kontextuellen) unangemessenheit der Ãußerung, unter der
vernachlässigung präsuppositionaler, tagmemischer, pragmalinguistischer,
sachverhaltsbedingter, landeskundl icher und ãhnlicher Faktoren',. 8

Daraus wird ersichtì ich, daß die Bezugnahme auf sprachliches },lissen

alìein nicht ausreicht, die textlinguistischen Aspekte also einer Ergänzung

bedürfen' die im muttersprachlichen unterricht nicht sogleich ins Auge fällt,
weil man dort sehr viel selbstverständlicher von einem gemeinsamen kulturellen
Erfahrungs- bzw. l,lissenshintergrund ausgeht, auf den sprachdidaktìsche
Maßnahmen Bezug nehmen können. 9 viah*.g.. t,reist in seinem Beitrag zu "Text-
ìinguìstik und Deutschunterricht als Fremdsprache,,sehr deut'lich auf die
Bedeutung des Sachwissens bzw. des enzyklopädischen l'lissens in der Frage von

Konrnunikationsstörungen hin. Die Literatur zum Ausländerstudium hat zunächst
pauschaì und dann auch in tinzelunternehmungen ebenfaìls auf diesen umstand

11
hingewiesen ", der deutlich den fremdsprachenunterrichtlichen Bereich vom

7 unt. Buhlmann/Fearns; lunk
Hoffmann, Fachsprache 2/83, 59

Bei näherem Hinsehen wird allerdings deutlich, daß z.B. bei Intelìigenz-
tests durchaus der soziale Hintergrund nicht bedeutungslos ist und das
Bildungsgefäììe in vielerlei Hinsicht den schulischen Erfolg bestinmt.
Dennoch darf man bezogen auf interkulturelle Abweichungen wohì von einem
homogenen trfahrungshintergrund ausgehen. Zur Frage der Konnunikations-
störungen vgl. auch Anm 10

Viehweger, 16 f.; Burkart, 79 ff.
Vgl. dazu Schleyer/Rohr, die defizitäres Verstehen von beobachteten
Defizìten im l^lissensbereich angehen

o

9

l0
11
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muttersprachìichen.abhebt und zuletzt auch in der Lehrwerkskonzeption unter
ausdrücklichem Hinweis auf G. H. Mead seinen Niederschlag gefunden hat. 12

Diese Bemerkungen haben nur auf den ersten Blick mit der Fachtextìingui-
stik nichts zu tun. Bezieht man die wissenschaftlichen Verfahren von Induk-
tion und Deduktion, von Verallgemeinerung und Hypothesenbiìdung mit ein, so

wird sogleich deutlich, daß das Erkennen der realen t.lelt als das Grundanliegen

der Naturwissenschaft nicht ohne Auswirkung auf das Verständnis der diese

begründenden wissenschaftlichen Abstraktion bleiben k"nn. 13 Unterschiedliche
vorwi ssenschaftl iche Al l tagserfahrung schl ießt übergrei fende wi ssenschaftl iche

Abstraktion nicht aus, erschwert oder erleichtert aber den Zugang. Anderer-

seits sind geselìschaftliche Organisation und l,lissenschaftsverständnis nicht
ohne wechselseitige Beeinfìussung. Am Beispiel unterschiedlicher Bi ìdungs-

sozialisation und daraus resultierender abweichender wissenschaftlicher
Arbeitshaltungen kann dies in Ausländerstudium belegt werden.

Selbständiges Arbeiten mit Texten, vergleichende Interpretation und

Bewertung verschiedenartiger Quellen, zielgerichtete informationsselektion aus

komplexen Sachverhaltsdarsteììungen sind keineswegs selbstverständìiche
Textverarbeitungsverfahren, ebensowenig wie Prüfungsgespräche, die das Ver-

ständnis von komplexen Zusammenhängen über das Abfragen von bloßem Fakten-

wissen stellen. Textlìnguistische Fragestelìungen ergeben sich insofern für
schriftliche wie für mündliche für monoìogische wie für d'ialogische Texte 14.

Textverstehen geht der Textproduktion dabei notwendig voraus, wobeì Text-
verstehen aus dem bereits angedeuteten Zusammenwirken von textgeleiteter und

wissensgeleiteter Verarbeìtung entsteht und dìe Konzepte für Textproduktìon

bereitstellt. Dabei kann auch im Fremdsprachenunterricht, wie schon die

sprachdidaktischen Bemühungen von Beisbart u.a. für den muttersprachigen

Bereich gezeigt haben 15, mìt Erfoìg gearbeitet werden, selbst wenn der

Elematisiert in Hog/Müller/llessling: Sichtwechsel , die sich ihrerseits auf
George H. Mead beziehen: "Ein Mensch lernt eine neue Sprache und erhält
dadurch, wie wir sagen, eine neue Seele. Er versetzt sich in die Haltung
jener, die dìese Sprache verwenden. Er kann die Literatur nicht lesen'
nicht mit den Mitgìiedern dieser Gemeinschaft sprechen, ohne ìhre spezifi-
sche Haltung einzunehmen. In diesem Sinn wird er aJ einem anderen
Mênschen. Man kann eìne Sprache nicht als reine Abstraktion übermìtteln;
man übermittelt bis zu einem gewissen Grad auch das hinter ihr stehende
Leben" (330 f.)

13 Schneìder, 18 ff; vgl. zu den Auswirkungen auch Schöfthaler, besonders
2r4 ff.

14 l.{i" folg"n hier viehweger, 11 f.
15 Hi., besonders der Beitrag von Eroms, Textkonstitution in Besbart et al.
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gegenwärtige Stand textlingustischer und verständnìspsychologischer For-
schungen keine endgüìtig abschließenden Antvrorten zu geben vermögen 16. Für

Viehweger bedarf es keiner weiteren Begri¡ndung, "daß der Sprachunterricht
jenes l,Iissen über Textstrukturen vermitteln muß, das zur Interpretation und

Produktion von Texten erforderlich ist und darüber hinaus jene perzeptiven

und kognitiven Prozesse ausbi ldet, durch die Inhalt und Ziele der Texte

erschließbar werden, die den Lernenden in der unterrichtlichen Tätigkeit als
akustisch oder visuell reprãsentierte Ãußerungsfolgen dargeboten werden". 17

Es fällt auf, daß diese Festellungen entgegen dem Titel des Ansatzes

unter dem Stichwort "Textlinguistik und Sprachunterricht " zu finden sind, wo

es Fremdsprachenunterricht heißen müßte. Dies scheint uns nicht ganz untypisch
zu sein für fremdsprachendidaktische Betrachtungen aus muttersprachiger Sicht.
Denn schließlich verfügt der fremdsprachige Lerner bereits über die ein-
schlägìgen Verfahren zur Erschließung von Texten - in seiner Muttersprache.

Sehr oft sind es dann die in der Hierarchie nachgeordneten sprachsystema-

tischen Probleme, deren mangelnde Beherrschung Textverarbeitung behindert oder

unmöglich machen. 18 Es sind ebenso abweichende Textverarbeitungsverfahren wie

interkulturell divergierende Sozialisation, die berücksjchtigt werden müssen.

Sprachlehrkonzepte sind hier nicht generalisierbar, wenn auch die einzelnen
Kategorien didaktischer Maßnahmen wohl mehr oder weniger vorgegeben sind, im

konkreten Fal le aber unterschiedlich ausgefüllt werden mt¡ssen. }Jichtig
scheint zu sein, daß nicht die Vermittlung dieser einzelnen Kategorien das

eigentliche Lernziel ist, sondern daß sie auf das intendierte konmunikative

Zie'l des Textes bezogen werden müssen, Von daher lassen sich dann auch die

einzeìnen Schritte fremdsprachendidaktischer Steuerung funktional begründen

und einsichtig machen. Aufgabensteìlungen des Fremdsprachenunterrichts sind

a7-
" Dies hat wiederum mit dem eingangs angeführten Verhältnis von theoretischer

Forschung und anwendungsorientierter wissenschaftlicher Bemühung zu tun.
Es handelt sich in beiden Fällen um heurisitsche Bemühungen, und neue
Erkenntnisse im theoretischen Bereich sind für die Anwendung neu zu
bedenken. Für den FU gi'lt, wie in anderen Fälìen, auch der umgekehrte I'leg,
wie die veränderte Rolle der Linguistik seit und auch gegen das Eindringen
der Chomsky-Schule erkennen läßt.

17

1B
Viehweger,31
Angefangen bei den lexikalischen Elementen über die morphosyntaktischen bis
zur phonetischen bzw. graphematischen Ebene, die schon von der Außenseite
der sprachììchen Prãsentation den Zugang zum Inhalt erschweren.
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diesem übergreifenden Lernziel verpflichtet und werden so vielìeicht .in .ihrer

funktional notwendigen Anlage vom Lerner auch dann angenommen! wenn sie mit
der Routine mühsamer Ubung verbunden sind. 19

2. tinige Arbeitsschritte

2.7. Die Textauswahl

Mit der Entscheidung über die Auswahl eines Textes, der dem Fremdspra-

chenunterricht zugrundegeìegt werden soll, steì1t sich die Frage, was eìnen
Text ausmacht, an den wir den Qualitätsanspruch einer abgeschìossenen kommuni-

kativen Außerung richten. Wir nehmen an, dd3 die Ausführung zur kommuni-

kativen Intention des Autors (Sprechers) zu einem Text führt, in dem der Leser
(Hörer) aufgrund seines Sprach- und Sachwissens diese Intention wìedererkennt,
im schlimmsten Falle auch völlig mißversteht. Für den Sprachìehrer, der nicht
ein geschlossenes Lehrwerk zugrundelegen kann, in dem die Textteile auch ais
in sich geschlossene kommunikative Außerungen aufzufassen sind, ist die Frage

nach dem Text nicht inmer leicht zu beantworten. Dìes giìt vor allem dann,

wenn er etwa Ausschnitte aus grißeren Veröffentlichungen, wie Büchern, aber

auch längeren Zeitschriftenaufsätzen zur Textgrundlage machen wilì. Er läuft
Gefahr, den Ausschnitt unzutreffend auszuwählen, die Thematik ungewollt zu

verkennen und damit möglicherweise das Ziel des Textes zu verfehlen. Domi-

nierend ist aber gerade die kormunikative Intention des Textes, die auch die
fremdsprachendidaktischen und -methodischen Schritte leitet. 20 Aufgabensteì-
ìungen können ihr Ziel verfehlen, wenn sie dies nicht berücksichtìgen. Im

Extremfal I prüfen sie überhaupt kein sprachl iches Verständnis mehr und

bewirken bìoß mechanische Reaktionen nach Art konditionierter Reflexe. 21

iõ-" Der "Björn-Borg-Trainingseffekt", was vielleicht anschaulicher ist als das
etwas abstrakte Sprichwort "Ubung macht den Meisterr'.

20 viehweger,3l
21 !,lo bisweilen der Speicheì des Hundes zu fließen begìnnt, weil ein Signaì

ertönt, obwohl keine Nahrung erscheint. Ebenso können Sprachlerner ange-
halten werden, aufgrund irgendwelchen Signale Sätze zu bilden, ohne daß. sie
wüßten, was sie da inhaltlich mitteilen. Manche Paraphrasierungsübung
(auch Transformationen genannt) erfüllt diesen Tatbestand. l,lir besireiteñ
nicht den Nutzen mechanischer Ubungen, wenn es um die Festigung von
Formalismen geht. Nur haben solche Ubungen keine konrmunikative Funktion
und man kann sie zu diesem Zweck folglich auch nicht einsetzen.
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Unsere Textauswahl aus einem bekannten Lehrwerk für Bauingeni"u"" 22 rug

die angeschnittene Problematik verdeutlichen. Aus dem wìedergebenden Aufgaben-

blatt wird ersichtlich, daß es sich nicht einfach um einen Text, sondern um

eine Zusammenstellung von verschiedenen Ausschnitten des Lehrwerks handelt,
Djese Zusammenstelìung verfolgt den Zweck, den thematischen Zusammenhang zu

sichern, der für das Verständnis des Textes notwendig ist. Wie unsere Arbeit
mit dem Text während eines Seminars gezeigt hat, wäre die Beschränkung der

fremdsprachenunterrichtlichen Textarbeit auf den Textausschnitt "8.3.2,1
Eisdruck" al lein nicht geeìgnet, dieses Verständnis zu erreichen. Dennoch

konzentriert sich die ïextarbeit auf diesen Textausschnitt, dessen regel-
mäßiger Baupìan zugänglich gemacht werden soli.

I NHALTSVERZEICHN I S

Ei n1 ei tung

1. WASSÊR - EIS - DAMPF

A. Anforderungen
B. tllidrigkeiten

2.1

2

3

1.
1.1
L.L

5-a
3.2
3.2.L
3.2.2

3.3.1
3.3.2

4.
4.1
L?
4.3
4.4

Bi o1 ogi sche Vorgänge
Luftfeuchti gke i t
Fäul ni s

Chemische und elektroche-
mische Vorgänge
Ko rros i on
Zersetzung

Physi ka l i sch-mechani sche
Vongänge
Hydr"ostati scher Druck
Verdrängungsdruck
Ei sdruck
Dampfdruck
Hydrodynamì sche Kräfte
Schl eppkräfte
Umwandlung in hydrosta-
ti schen Druck
Umwandlung in Stoßkräfte

1. }'ASSER - EIS - DAMPF

A. Anforderungen
Menschen, Lebensmittel, Einrichtungen
und Geräte müssen vor Nässe und
Feuchtìgkeit geschützt werden, Daneben
muß das Bauwenk selbst vor alimählicher
Zerstörung dunch Vorgänge bewahrt bleiben,
bei denen l,lasser entscheidend mitwirkt.

B. hlìdrigkeiten
Beim Vorhandensein von Wasser können
bioìogische, chemische, elektrochemische
und physikal isch-mechanische Vorgänge
ausgelöst werden. In den Aggregatzuständen
Eis und Dampf bleiben nur die mechanischen
hli rkungen bedeutungsvol ì .

J.J.J

Arten der l,lasserzuführung
Ni ederschì agswasser
Grundwasser
KapÍ ì I arwasser
0berfl ächenwasser

tt--" Domke, Grundìagen konstuktiver Gestaltung
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2.2. Textanaìyse: Dje Textfunktionalität der Satzgrammatik

Der Text geht deduktiv vor. Eingangs wird das aus der Physik bekannte
Phänomen des Ubergangs von Wasser aus dem flüssigen in den festen Aggregatzu-
stand in seinen wesentlichen Grundzügen dargesteììt, Im zweiten Abschnitt
wird dieses Phänomen einer experimentellen Veränderung unterzogen, die in zwei

Unterabschnitten verläuft, wobei der 2. Unterabschnitt eine Variante des im

ersten genannten Vorgangs ist. Zu den 3 Vorgängen, die in den 2 Abschnitten
behandelt werden, treten Angaben zum Einwirken von Rahmenbedingungen hinzu.
Der letzte Abschnitt hebt sjch von der bisherigen Darstel lung durch den

Textaufbau deutlich ab. Seine Fuktion sei daher zunächst zurückgestellt.
Die zunächst etwas abstrakt anmutende Charakterisierung des Textes wird

durch die Wahl der syntaktischen Mittel gestützt, wobei die textfunktionale
Bedeutung der Satzgrammatik sogleich deutlich hervortritt. Die Abschnitte und

Unterabschnitte werden durch uneingeleitete Nebensätze gegì iedert
1) Solt Wasser ...
2 a) tJird diese Volumenvergröl3erung ...
2 b) t.lird die Volumenvergrößerung ...
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Dje Rahmenbedingungen, die auf die Vorgänge einwirken, werden über

Präpositionalphrasen mit "bei" eingeführt. Es fällt auf daß sie ebenfalls am

Satzanfang stehen. In der Thema-Rhema-Gliederung des Satzes vviderspiegeln sie

eine induktiv vorgetragenen Sachlogik.

1) ... Bei ...
2 a + b) ... Bei

Während der Text insgesamt deduktiv vorgeht, lãßt sich innerhaib der

bejden Abschnitte induktives Vorgehen beobachten, durch das der aìlgemeinen

Erfahrung die fachl iche Begriffl ichkeit quantifizierbarer, d.h. meßbarer

Angaben zugeordnet vrird. Inwieweit die Sprachhandlungen neben dem Informa-

tionscharakter noch die Bedeutung einer impliziten Aufforderungshandlung

enthalten, wird an einem späteren Beispiel zu zeigen sein.
Bieibt noch der letzte Abschnitt: Hier tritt ein wenn-Nebensatz auf, dem

im kotextuel len Gefüge eine besondere Bedeutung zukormt. Während bis zum

letzten Abschnitt dìe Verhä]tnisse des tìsdrucks in ihrem theoretisch-wissen-

schaftlichen Sachgehalt dargestellt werden, geht es nun um den Ubergang in den

anwendungsorientierten Bereich. Der wenn-Nebensatz nennt die realen, von den

Ideal isierungen der theoretischen Darstellung abweichenden Bedingungen, dìe in
der konkreten Einzelsituation zu den Abweichungen von den zu . erwartenden

Meßwerten führen.
Die Textanalyse kann nicht auf die syntaktischen Mittel beschränkt

bleiben. .Der Textfortschritt wird auch aus der t^lahl der lexikalischen Mittel
und ihrer Pìazierung im Text ersìchtlich. Auch hìer wird die Thena-Rhema-

Gìiederung sichtbar, die durch die Mitteì der Rekurrenz und der Koreferenz -

hier der Anapher - gestützt tu..d"n. 23 Die Ubergänge zwischen den Abschnitten

zeigen dies,
Abschnitt I/2:7)... größeres Volumen ein aìs vorher das ldasser.

2) l,lird diese Volumenvergrößerung ...
Abschnjtt 3/4: 3) ... îm nebenstehenden Diagramm dargestellten Drücken

¿ì Bei allen Drücken, die oberhalb dieser Kurve li 24

Es ist bekannt, daß sprachsystematische Erscheinungen nicht im strengen

Sinne mit wissenschaftl icher Begriffl ichkeit wie Kausal itäts- und Bedìngungs-

reiation gìeichgesetzt werden können, daß vìelmehr für diese "logischen" 25

23 r.h totg. im llesentl ichen der Termìnoìogie Dressiers (1972)
24 Di" Unt"".treichungen verweisen auf die anaphorischen Elemente
25 Man sol'ite vielleicht besser sagen: "semantische" Relationen'

B. 3.2 Verdringungsdruck

8. 3.2.1 Eisdruck

Soll Wasser bci 0oC in Eis umgewandelt werlen, so ist hicrlürcin Wåirmc-
entzug von 33ó kJ/l notwendig. Bei atmosphârischem Druck nimnrt <las
Eis cin um etwa 970 Erößeres Volumen ein als vorher das Wasser.
Wird diese Volumenvergrößerung behinden, so entsrehen Druckkräfre,
die umso größer werden, je tiefer die Tcmperarur sinkt und je weniger das
umschließende Baureil nachgib!. Wird die Volumenvergrößerung
vollständig verhindert, so entstehen mit abnehmender Temperatu¡ dje im
nebcnstehenden Diagramm dargestelhen Drücke-
Bci allen Drücken, die oberhalb dieser Kurve liegen, wird eine Eisbildung
also auch bci Temperaturen verhinden, die weit unter der 0o C-Grenze
liegen.
Dic tatsächlichen Drücke sind kleiner, wenn das umschließende Marerial
nachgibt oder wenn sich bildendes Eis wenigstens nach einer Scirc
ausweichen kann-

N
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Relationen unterschiedl iche sprachì iche Mittel bereitstehen, umgekehrt ein
sprachliches Mittel seinerseits wiederum polyfunktional verschiedene

"ìogische" Relationen repräsentieren kunn.26 Auch die Sprachverwendung in
wissenschaftlichen Texten hat daran grundsätzlich nichts geändert, soweit
natürliche Sprache zur Darstellung wissenschaftlicher Sachverhalte benutzt

wird, Gewisse statistische Häufungen sind alìerdings ebenso zu beobachten wie

gewisse "schulenbiIdende" typische Verwendungen, Konventionen.

Unser Text zeigt, wie die textfunktionalen Gestaltungsprinzipien offenbar
höherrangìg sìnd. Die uneingeìeiteten Nebensätze stellen nicht die gleiche
Relation dar. Im ersten Satz weist das Korre.lat "dafür" im Hauptsatz darauf
hìn, daß ein finales Moment hinzutritt, wohingegen die beiden anderen uneinge-
leiteten Nebensätze ein kausales Moment enthalten. Eine im ersten Satz

mögliche Finalkonstruktion (etwa: um.. zu + Infinitiv) wird wohl aus über-
geordneten tìesìchtspunkten nicht gewählt, obwohl ihre Verwendung durch das

Korrelat naheìiegt.

?.3, Aufgabenstelìungen für den FU

2.3.I. Sprachgeleitete Aufgaben

Die Textanalyse hat gezeigt, daß die sprachliche Gestaltung genügend

Anlässe zu Sprachübungen bietet, die angesìchts existierender Ubungstypologien

nicht im einzelnen abgehandelt werden müssen. 27

Für dje Textproduktìon etwa bietet der Aufbau eines Textmusters Anlaß zur

Enprobung an ähnlichen Sachverhaìten, zu denen sich Paralleltexte erarbeiten
lassen 28. Zu denken wäre etwa an die Angaben in Lexikonartikeln zu Stoffen,
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denen vergleichbare Eìgenschaften zukommen, die man zu vergleichbaren Text-

darstellungen verarbeiten kann. Ebenso eignen sich prozedurale Vorgänge zur
Beschreibung usw. 29

Für die rezeptive Phase bieten sich Anlässe zu Sprachi.ibungen im lexika-
lischen oder im syntakischen Bereich, Hier soll nur auf Ubungen eingegangen

werden, die sich an der sachlichen Richtigkeit orientieren und auf diese l^leise

dìe sprachsystematischen Gegebenheiten instrumental bezogen auf dìe rnitge-
tei I ten Inhal te erfahrbar machen.

2.3.2. Aufgaben zu Ejnzelinformationen des Textes

a) Wann entstehen Druckkräfte bei der Eisbildung?
1) (l.lenn)

2) (wenn)

,T-'" Für die Bedingungsreìation stehen so z.B. wenn, faìls,
Nebensätze, Präpositionalphr"ase mit bei zur-Verfüglng.
wenn ihrerseits steht für temporaìe, konditìonaìe, kausale

unei ngel ei tete
Die Subjunktìon

Bez i ehungen .

tungen zur Textarbeit finden sich bei Neuner/Krüger/Grewer, bei
Bechtel/Simson, Esselborn/Wintermann. Von Hartmut Schröder vom

b) trgänzen Sie:

1) Wenn die Temperatur sinkt, werden die Druckkräfte
2) Wenn das umgebende Bauteil nachgibt, sind die Druckkräfte

c) Fragen zum Text:

- Die Temperatur beträgt x Grad. Entsteht bei einem Druck von y Ncm-2 Eis?

- Wann bildet sich kein tis? Geben Sie Beispìele anhand der Werte des

Diagramms. (Ggfs.: Stellen Sie eine kleine Tabelìe zusammen)

- Auf welche Angabe zur Volumenvergrößerung bezieht sich das Diagramm?

2.3.3. Aufgaben zum Textaufbau

a) t¿'lelche Information paßt zu den folgenden Angaben

- Umwandlung von Wasser in Eis -
- Umwandìung bei ãtmosphärischem Druck -

(ggfs. Angabe des Drucks durch entspr. Zahlenwert) -
- Behìnderung der Volumenvergrößerung -

- Verhinderung der Voìumenvergrbßerung -
- Druckkräfte oberhalb der Kurve -
- Nachgebendes Material -

tõ--" Schleyer, in Kelz: Fachsprache 2

¿l Gute Anlei
Buhlmann,
Zentralen Spracheninstitut der Finnischen Universitäten an der Universität
Jyvãskylä liegen mir einige Manuskrìptfassungen für Ubungsreihen zu sozial-
wissenschaftl ichen Texten vor.

28 ugl. Wìeser; Wieser/von Faber
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b) I'lelche Druckverhältnisse herrschen vor?

- 9 % Volumenvergrößerung -
- Unnachgiebiges Materiaì und sinkende Temperatur -
- Verhinderung von Eisbildung -

Bei allen Aufgaben wird eine Verstehensìeistung gefordert. Die inhalt-
liche Zuordnung kann auch geleistet werden, wenn in der Zielsprache keine

eigene Sprachproduktion erreicht und nur Leseverstehen Uberprüft wird. Daher

können in sprach-homogenen Gruppen die Fragen bzw. die Arbeitsanweisungen auch

in der Ausgangssprache der Lerner behandeìt werden.' 
Bei Lernern in der Zielsprache darf nicht die sprachliche Angemessenheit

des Muttersprachiers erwartet *".d"n. 30 Wie die unter 2.3.3 a) angeführte
Aufgabe zeìgt, lassen sich selbst bei sehr dichten und wenig redundanten

Fachtexten n¡ch Voraussetzungen für eine eigene Textproduktion schaffen, die
nicht nur auf eine mechanische Reproduktion des Ausgangstexts beschränkt

bleibt und z.B, die auf einer sprachlichern Grundstufe erworbenen sprachlichen
Mittel in eine die fachl ichen Verhältnisse respektierende Darsteìlung ein-
zusetzen erlaubt. 31

'3\icnt 
die Sprachkompetenz des Lehrers steht zur Diskussion oder muß sich

erweisen, sondern allein die Befähigung des Lerners, mit seinen
eingeschränkten sprachì ichen Mitteln die Informationen eines Texts
angemessen zu verarbeiten. Angemessenheit ist dabei eine 'rariable Größe in
Abhängigkeìt vom jeweìls erreichten sprachlichen Niveau. Dieses gi lt es
dann weiterzuentwickeln. Auch auf wenìger fortgeschrìttenen Niveau kann
daher ein kommunikativer Vorgang ermöglicht werden.

?1"'Man wird dann fragen müssen, welcher der beiden Texte "besser" ist. Im
fachlichen Sinne ist es vermutlich der Lehrbuchtext. Die Frage lautet
aber, welche sprachsystematischen und nicht nur lexikaìischen Mittel auf
einem bestimmten Nìveau verfügbar sind und von daher eine Sprachproduktion
erlauben, die inhaltlich vertretbar bleibt. Bereits in der Muttersprache
ist der knappe und wenig redundante Text die schwierigere t,bung. Er
begrenzt durch die geforderte Präz'ision und die daraus resuitierende
Informationsdichte und Abstraktion durch Konventìonaì isierung auch die I,Jahl

der sprachlichen Mittel. Von dieser Norm abweichende Textproduktion ist
daher nicht in jedem Falle "falsch", wenngìeich sie geringer bewertet
werden könnte. Zumindest in der gesprochenen Sprache herrscht aber doch
eine beachtl iche Toleranz vor, die in der schriftl ichen Textproduktion
vielìeicht nicht ganz so gut entwickelt ist.

99

2.4. Die Wahrung des thematischen Bezugs

tlie bei der Prãsentation des Aufgabenbìattes bereits angedeutet, darf
sich die Textarbeit nicht auf den Abschnitt über Eisdruck beschränken. Die

wirkliche Schwierigkeit verbirgt sich hinter der Frage, wie der Text auf den

thematischen Gesamtkomplex zu beziehen ist. Dabei erweist sich diese Frage

aìs fremdsprachendidaktisches Problem, dem mit muttersprachlicher Vorgehens-

weise nicht beizukormen ist. Es lieqt ein einfaches iexikalisches Problem

vor, das in der Muttersprache durch das sprachliche Vorwissen nicht hochkommt,

weil der zentrale Terminus 'rl.lidrigkeiten" hier keiner begrifflichen Explìzie-
rung bedarf, sondern von der Alltagserfahrung her ausreichend motiviert ist.
Die textlichen Ausführungen, die dem 0berbegriff im Lehrbuch folgen¡ beziehen

sich daher sogìeich auf die Klassifizierung der "widrigen" Phänomene, wie sie
nach dem beigefügten lnhaltsverzeichnis abgehandeìt werden.

Versteht der fremsprachige Lerner dagegen den zentralen Terminus nicht,
der hier als "advance organizer" fungiert und an den sich die folgenden

Einzeltexte beziehen, so verbleibt er in einem völlig diffusen Verständnis
bzw. kann erst nach einer Reihe von Versuchen den thematischen Zusammenhang

herstellen. Selbst wenn ihm von seiner fachlichen Ausbiìdung her die ejn-
zeìnen physikalischen Phänomene bekannt sein sollten, kann er das Ordnungs-

prinzip nicht zuverlässig ausmachen. 32

Es ist daraus abzuleiten, daß die Vernachlãssigung des globalen Zusammen-

hangs im FU auch für das Verstehen fachlicher Zusammenhänge nachteilÍge Folgen

hat. Idem der FU seinerseits in seiner Aufgabensteìlung diesen inhaltlichen
Zusammenhang wahrt, erreicht er andererseits auch wissenschaftspropädeutische
Ziele. Er macht darauf aufmerksam, daß der Umgang mit Lehrbüchern und ihren
Texten gewisse Arbeitsstrategien erfordert, deren Kenntnis und Beachtung für
den fremdsprachigen Lerner eine Verstehenser'leichterung mit sich bringen kann

oder, wie in unserem Falle, wenigstens die Stelle bloßlegt, an der Verstehen

der Zusarmenhänge besonders gefährdet erscheint. Die angemessene Aufgaben-

stellung für den FU wäre in diesem Falle etwa die folgende:

32 ln einem Seminar für deutsche Fachdozenten, die sich auf einen Auslands-
aufenthalt vorbereiteten, waren voll ausgebildete ausländische Studierende
mit Ingenieurabschluß nicht in der Lage ohne Explizierung des Begriffs
"l,lìdrigkeiten" den geforderten Zusammenhang her2usteilen. lhre zwei-
sprachigen l,lijrterbücher versagten an dieser Stelle. Mit einem einsprachigen
Wörterbuch hätten sie vielleicht über das Adjektiv widriq der Lösung
näherkomîen können. Vielleicht liegen aber auch 

-innerfacÏT-iõñe 
Zuordnungsl

probleme der Verständnisschwierigkeit zugrunde.
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- Lesen Sie den Text zu Eisdruck.

- Lesen Sie das Ìnhaltsverzeichnis.
- Lesen Sie den Text zu B. I'lidriokeiten.
- Erklären Sìe / Begründen Sie, warum der Text zum Eisdruck unter dem

Kapitel "l.lidrigkeiten" steht.

3. Transfer von inhaltsqerichteter Textarbeit

Die Individualtität eines Textinhalts schränkt die verwendeten sprach-
systematischen Mittel nicht auf die Bedeutung des Einzeìfalls ein. Ihre
funktionale Verwendung wird auf andere Inhalte übertragbar sein, wobei man

nicht erwarten darf, daß eine Textstruktur vol lständig übertragen wird,
vielmehr einzelne Verwendungen - teilweise auch kombiniert mit anderen sprach-

systematischen Mitteln - in anderen Texten neu zusammengesetzt auftreten.
Im Fremdsprachenunterricht kann hier auf dem l,lege zu vermittelnder

Erfahrung über die verwendeten sprachiichen Erscheinungen für das Verstehen

von Texten eine Art Programm aufgebaut werden, an dem sich der Lerner für
weitere Textarbeit heuristisch orientiert, das er ständig korrigieren und

erweitern muß. An zwei syntaktischen trscheinungen unseres Fachtextes wollen

wir dies verdeutlichen.

3.1. Uneingeìeitete Nebensätze

Für die uneingeleiteten Nebensätze hatten wir die Funktion der Untergìie-
derung bzw. dìe Sprachhandlung der Information bzw. Aufforderung angenommen.

Entspreched finden sich uneingelei.tete Sãtze auch als Initialsätze in Text-

abschnitten, wie ein Lehrbuchtext zum Reflexionsgesetz und zur Bilderzeugung

mit Spiegeln bestätigt.33: "Fäìlt ein Lichtstrahl auf eìne ebene Fläche

(Abb,9.4), die zwei Medien voneinander trennt, so wird er von ihr zum Teil
oder auch vöìlig reflektiert. Der reflektierende Strahl .,."

s
Abb. 9.4

0

3SioUri nsti /Krakau/Vogel, 336

A

Reflexion eines Lichtstrahls
an ejnem Spiegeì
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hlir erkennen wiederum das induktive Verfahren, das einen beobachtbaren

Vorgang mìt wissenschaftlicher Begrifflichkeit verbindet. Der Textabschnitt
endet mit der Gleichung für das Reflexionsgesetz.

"9.1 q = q' (Reflexionsgesetz)"

und der allgemeinen Aussage, daß das Lot auf der Fläche im Auftreffpunkt des

Lichtstrahls die Funktion einer Winkelhaìbierenden hat:
"Der Winkel A0A ist aìso 2 rr

Der folgende Abschnitt beginnt wiederum mit einem uneingeleiteten Neben-

satz: "Dreht man den Spìege1 (wie in Abb. 9.5) gegen den einfallenden Licht-
strahl um den lllinkeìß, so ändert sich der Einfallswinkel ebenfalls umß, der

Wìnkel zwische A 
11d 

A'a beträgt nun ..."

A
Abb. 9.5. BeÍ Drehung des Spìegels

dreht sich der reflek-
tierte Strahi um den
doppelten Winkel

A"

t,¡iederum lär3t sich die induktive Vorgehensweise beobachten, Sie wird

diesmal von einer impliziten Aufforderungshandlung begleìtet, die dann offen-
bar würde, wann man die nur noch relikthafte Versuchsanordnung in eine kon-

krete Versuchsanleìtung ijberführen würde. Ì,lohl nicht zufäliig wahrt der

uneingeleitete Nebensatz durch die Verwendung eines Vollverbs noch diesen

prozeduralen Charakter.

3,?. l,lenn - Nebensätze

I

il

Für den Wenn-Nebensatz in unserem Textbeispiel hatten wir angenormen, daß

er die realen Bedingungen einführt, die zu tatsächlich veränderten Meßwerten

führen müssen. Die gleiche Funktion nehmen wenn-Nebensätze sehr oft in Text-

aufgaben zur Physìk wahr. Dort werden die Bedingungen/Grtjßen genannt, die bei

der Rechenoperation des Lösungswegs eingeführt bzw. berücksichtigt werden

müssen. Sie treten Ím Frageteiì der Aufgabenstellung auf. Der Wenn-Nebensatz

ist insofern allerdings auch aus sprachsystematischen Gründen einem uneinge-

leiteten Nebensatz vorzuziehen, da sonst die Verbstellung des Verbs im Neben-

satz mit der Fragekonstruktion überhaupt, in die er eingebettet ist, konkur-

rìeren würde.
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Die Kenntnis der Funktion des Nebensatzes erleichtert einern fremdspra-
chigen Lerner den Zugang zur Aufgabenstelìung. Insofern ist sie auch legitimes
Lernziel einer inhaltlich orientierten Textarbeit. Aus einer Aufgabensamm-
lung 34 füge ich abschl ießend eìnige Beìspiele an:

Aufgabe 11:

um ein Auto aus einem Graben zu ziehen, wird e.in Ende eines seiles an einem
Baum bei A und das andere Ende am Auto bei B befestigt.

In der Mitte des Seiles bei 0 wird mit einer Zugkraft von 1000 N senk-
recht zur verbìndungslinie AB gezogen. wie groß ist die Kraft (Spannung) im
Seiì, wenn der Wìnkel A0B = 1Z0o beträgt?

Aufgabe 46:

Ein wetterballon hat eine Masse von 50 kg (hierbei ist das eingeschlossene Gas

mit berücksichtigt) und ein volumen von i10 m3, Er ist mit einem seil am

Erdboden befestigt. Die Dichte der Luft beträgt 1.3 kglm3.
b/ie groß ist die Seiìspannung

a) wenn das Seil senkrecht nach oben steht
b) wenn bei l,Jind das seil.einen winkel von 30o zur Senkrechten bildet?

Aufgabe 69:

Auf dem Boden eines h = 1.5 m tiefen !,lasserbeckens ìiegt eine l{ünze. um

welches stück erscheint die Münze verschoben, wenn man unter dem |Jinkel
q = 450 gegen die Wasseroberfläche blickt? (Brechzahì des Wassers n = 4/3).

Diese Beispiele sollen wiederum verdeutlìchen, daß auch Fachtexte zum.in-
dest was ihre textl inguistischen Probleme angeht, dem sprachlehrer didaktische
Zielsetzungen bieten. Für die inhaltlichen Fragestellungen, die seine fach-
ìiche Kompetenz übersteigen, bietet sich die 1"1õglichkeit partnerschaftìichen
gegenseitigen Lernens, die dem Lehrer zu erweiterter rezeptiver Kompetenz in
anderen als dem ureigensten l^lissensbereich verhelfen könnte, eìne entspre-
chende Empathìe vorausgesetzt 35.
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Waìter Schleyer
Rheinisch-t^Jestfäl ische Technische Hochschule Aachen

ZUR ENTWICKLUNG DES LESEVERSTEHENS (NATURWISSENSCHAFTEN/TICHNIK)

IM FACHSPRACHLICHEN UNTERRICHT

1. Offene Fragen

Die so selbstverständlich kìingende Formulierung des Themas steckt voller
Fragen:

1) Wie soll Leseverstehen entwickelt werden beì Lernern, die zwe.ifeltos und

hoffentlich bereits lesen können?

Dahinter verbirgt sich nicht nur die Frage nach notwendigen Leseverhal-
tensweisen, sondern auch noch die andere von Lesegewohnheiten, möglicherweise
in ihrer kulturellen Abhängigkeìt, Diese wiederum ist abhäng.ig von der Rolìe
des Buches oder Textes innerhalb der jeweiìigen Biìdungssoziaìisation. Es

wäre voreiì ig, im wissenschaftl ichen Bereich im internationalen Maßstab

gleichartige Lesehaltungen zu erwarten. Leseverhalten steht weiter in Rela-
tìon zu den Textkonventionen, die gerade vorherrschen. Lehrbücher erfüllen
unterschiedliche Aufgaben, wie bereits der Blick in Lehrwerke für anglo-
amerikanische und für deutsche Studenten zeigen kann. 1

2) Gibt es fachsprachlichen Unterricht? Gibt es überhaupt Fachsprache als
Lern- und Lehrziel oder ist ihr Erscheinen nicht gebunden an dìe Vermittìung
fachlicher Inhalte und insofern relativ zu diesen?

Besonders Sprachlãhrer neigen von ihrer Ausbildung her dazu, text'liche
Außerungen auf ihre sprachsystematischen Elemente hin zu behandeln. Dabei ist
es in den Naturwissenschaften und technischen Fächern selbstverständiich, daß

fachliches Handeln sich nur instrumental der Sprache bedient. Die Bedingungen

der Sprachverwendung werden, bis auf bestimnte Sonderfäìle, kaum vom Fach

selbst reflektiert. Beim Blick in Fachdidaktiken etwa stellt man fest, daß

i-' dazu hleltner, Schwierìgkeiten .r 43
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dìese Fragen so gut wie nicht aufgeworfen werden. 2 Dennoch folgen fachliche
Darstel lungen offenkundig bestimmten Mustern und beachten herausgebiìdete
sprachliche Konvention"n. 3 Allein in Bereichen, wo eine möglichst störungs-
freie Kornmunikation gefährdet erscheint, versucht man sich in expliziten
Sprachregelungen: in Definitionen, bei der Festlegung von Nomenklaturen und

4
I ermr n0 l0g'ì en etwa .

3) Mit der Frage nach den l"löglichkeiten eines fachsprachlichen Unterrichts
stellt sich auch die Frage, ob es Fachsprache(n) überhaupt gibt?

Steitdem man Sprachverwendung mit Blick auf die kommunikativen Abläufe
stärker berücksichtigt, ist die Berechtigung eines längere Zeit vorherr-
schenden Konzepts einer statischen Fachsprache zweifelhaft geworden. Auf die
Schwierigkeit einer genauen Abgrenzung gegenüber Alìgemeìnsprache hatte
bereits L. Hoffmann hingewìesen. 5 Auch im Vergleich zu den englìschsprachigen
Bezeìchnungen wie LSP (language for specìfic purpos.es) etwa wird eine unter-
schiedliche Ausgangsposition sichtbar, wobei uns die LSP-Position vorteil-
hafter erscheint. Trotz alìer Ausgrenzungsversuche hat sjch letztlich die
Auffassung durchgesetzt, daß auch fachsprach'iiche Außerungen den Verwendungs-

bedìngungen natürlicher Sprache foìgen, daß allenfalls daraus eine besondere

Auswahl bevorzugt verwendet wird. Durch Konventionalisierung des Gebrauchs

entsteht dann der Ejndruck einer besonderen Sprache. 6 Der "richtige" Sprach-
gebrauch ist jedoch nicht von der "sprachìichen" Richtigkeit her zu bestimmen,

sondern von der fachlichen Richtìgkeit, der die erstere zu dienen hat. Die

,--- Vossen, Kompendium Natürljch reflektiert die Fachwjssenschaft auch
ihren Sprachgebrauch. Die Darstellungen hierzu betreffen aber kaum die hier
anstehenden Probleme und sind abstrakt - theoretischer Natur. Vgl. dazu
Heìsenberg, Kröber-Riel

3 Di., gilt bereits bei Lehrwerken für den schulischen Gebrauch der Klassen
5 - 10. Zu Wör'le, Mathematik vgì. Schleyer, Zu den Voraussetzungen ...

L' DIN -Normen, VDI-Richtlinien sind hier am bekanntesten. Aber a,.rch Verwal-
tungsvorschriften enthalten entsprechende Regeìungen, die anekdotisch in
Sprachglossen der Tagespresse oder des Feuilletons immer wiecìer erscheinen.
Zu den Texten vgl. Grosse

5 Hoffrunn, Kommunikationsmittel Fachsprache. l^l. v. Hahn endlich trägt ver-
änderter Auffassung mit seinem Büchlein "Fachkommunikatìon" Rechnung.

A
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Vermischung dieser beiden Ebenen, bzw. die Annahme von Eins-zu-Eins-Bezie-
hungen zwischen diesen Ebenen trägt mit zu der Annahme der besonderen (und

damit auch nur dem Fachmann zugängìichen) Fachsprache bei.
Die Konventionalisierungen betreffen im wesentl ichen jedoch nur den Teil

fachsprachlicher Verwendung, der als Terminologie bezeichnet werden kann und

wozu auch best'immte fachsprachììche l^iendungen 7 gezählt werden müssen.

lt!ie eng die Grenzen für Konventionalisierungen gezogen sind, zeigt der
Blick auf die Präsentation sprachlìcher Texte, wo Dressler feststellt

"Die Verwendung von Fett-, Kursiv- und Sperrdruck zur Kennzeìchnung
hervorgehobener oder thematischer Elemente des Textes ist inkonsequeni
und ungerege l t. " 8

Und Hinweise aus der fachlichen Praxis, wonach man in Diagrammen dìe unabhän-
gige Variable "in der Regel" auf der Abszjsse und die abhängìge auf der
0rdinate abtrage und die l,lahl des Maßstabs "eine Frage der Zweckmäß.igkeìt"

ist, belegen nur unsere Behauptung. 9

Die Analyse von Textstrukturen dagegen zeigt irnmer wieder, daß die
sprachlichen Verfahren der Kohäsion auch von anderen Texten her bekannt sind,
daf3 die etwa im muttersprachlichen Sprachunterricht erworbenen bzw. geschulten

Fertigkeiten und Fähigkeiten auch bei Fachtexten eingesetzt werden. Durch

entsprechend angelegte Lückentests ließe sjch eine solche Kompetenz deutlich
nachweisen. l0 Denaben treten in einem Fachtext noch Diagramme, Tabeìlen,
Formeìn, Symbo'le auf,__ die Hornung zufoìge unterschiedliches sprachliches
Verhalten erfordern. i1 Sie können entweder vorgelesen werden (wie Glei-
chungen, Formeln) oder bedürfen einer gesonderten Beschreibung, die jn den

bestehenden Text eingeschoben werden müßte.

Dieser Hinweis betrifft jedoch wiederum nur dìe Ebenen der sprachlìchen
Darbietung und nicht den fachlichen Gehalt selbst. Ist eine Erläuterung eìner
Formel notwending, so bedarf auch diese einer sprachlichen Äußerung, d.h. der

expl iziten Herstel lung eines Kontexts in natürl icher Sprache. Diagramme,

7i]. dazu warner
I Dressler, Textlinguistik, B1
9 t,J.ltn.r, Mathematik, 23
10 In.in.rn solchen Text werden die Strukturwörter, die der Textprogression

dienen, ausgelassen. In hohem Maße sind muttersprachliche Lerner in der
Lage, diese Lücken zu ergänzen. Eroms liefert ein anschauliches Beispiel
mit einem kurzen Fabeltext von Luther, Vg1. Beisbart/Dobnig-Jü1ch/Eroms/
Koß

11 ..Hornung ln Kelz
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Tabelìen, Formeln und Symboìe dienen somit der Verkürzung fachlìcher Mittej-
lungen durch Reduzìerung auf die wesentliche information, z.B. durch die
Verwendung hochintegrierter sprachl icher Zeichen. 12 Diese Bermerkungen zu

den Fachsprachen zielen darauf ab, die verschiedenen Ebenen sprachlìcher
Äußerungen stärker voneinander abzugrenzen, um von daher dem Sprachìehrer dje
Grenzen, aber auch die Mögìichkeiten seiner Arbeit aufzuzeìgen. Es geht nìcht
zuletzt darum, immer noch bestehende Abneigung gegen sprachliche Außerungen

der Fachkommunikation abzumildern. Sie beruht auf dem verständlichen Unbehagen

gegenüber wenig zugãngl íchen lnhalten. Mit dem Hìnweis, daß auch diese
sprachlichen Außerungen sich der natürlichen Sprache bedienen, soll auf die
djdaktische Mögì ichkeit hingewiesen werden, als Sprachìehrer die Rolle e.iner
Art "technischen Fachberaters¡'in Sachen Textverarbeitung einzunehmen, um Cem

ìn sprachlichen Angeìegenhejten nur teilkompetenten Sprachbenutzer 0rientje-
rungshilfen zu geben und seine sprachlichen Fertigkeiten zu entwickeln.

4) Die Frage nach der Charakteristik des fachsprachlichen Textobjekts bedarf
der Ergänzung durch die andere Frage nach dem geforderten Arbejtsverhalten
durch den Leser und nach seinen fachlichen und fremsprachlichen Vorausset-
zungen. Was dìe fachl ichen Vonaussetzungen angeht, genügt die Aufteìlung, die
R. Buhlmann 13 getroffen hat und die bei Bedarf noch weiter ausdjfferenziert
werden kann: Danach gibt es Fachleute und Nichtfachìeute; unter den hier
angenommenen Voraussetzungen sind letztere wohl zumeist Studierende der

Anfangssemester n dì e noch vor der Notwendi gkei t stehen , ei ne grundl egende

fachliche Kompetenz aufzubauen 14.

Sprachunterrìcht muß sìch daher darüber informieren,
welche fachl ichen Sachverhalte

in welcher l^leise

zu welchem Zweck

von welchem Sprachbenutzer

rezipiert werden solìen. Diese pragmatischen Gesichtspunkte können das Lese-

verhalten näher eingrenzen. So lesen wir etwa

um einen Tatbestand zu erfahren

i09

um zu wissen, wie man etwas machen kann

um ejne Erkìärung über einen Sachverhalt zu bekommen

um Inhalte kritisch zu würdigen. i5

Und unabhängig von den sprachlichen Realisierungen im Einzelnen können wir das

Verstehen charakterisieren als das trkennen

- von Kausalzusammenhängen

- der Zweckbestimmung

- von wechselseitìgen Abhängigkeiten

- von Funktìonsweisen

- von Implikationen

- von Intentionen,
die sich mit den durch einen Text transportierten Informationen verbinden und

deren Erkennen insofern natürlich bedingt auch von der Form der sprachlichen

Reaìisìerung abhängig ist. Für die Reaiisierung der Mitteilungsabsicht im

Einzelnen steht dann ein ganzes Spektrum unterschiediicher sprachìicher Mittel
zur Verfügung (vgl. Ziff.3).

Zwischen der Mitteilungsabsicht und den soeben skizzierten Leseattìtüden

bzw. Lesestrategien steht der Text. Es wäre nicht gerechtfertigt, woììte man

von der einen wie von der anderen Seite zum Text hin verbindliche Entspre-

chungen aufbauen, wonach eine bestiÍmte Mitteilungsabsicht eine bestimmte

Textforrn und diese wiederum eine bestjmmte Lesestrategie erforderlich macht.

Hier liegt vielmehr eine vorgängige Entscheidung des Lesers bzw. des Schrei-

bers vor, die von seiner Zielsetzung, seinem Vorwissen und seinem Arbeits-
verhalten im Umgang mjt Texten bestjnrmt wird. Jede Textsorte kann mit dem

Ziel des Detailverständnisses wie des selektiven Verständnisses geìesen

werden, womit vereinfachend die Bandbreite der Attitüden vom totalen bis zum

kursorischen und orientierenden Lesen erfaßt wìrd. Lesen von Fachtexten ist
eìne Studienhaìtung,-deren Beherrschung gefordert wird und dìe unabhängig von

den sprachlichen Realisierungen im Einzelnen im Bereich des Sprachunterrichts

entwickelt wird, von dort dann auf andere Tätigkeitsbereiche übertragen wird,
ohne daß deshalb das Unterrichtsziel des muttersprachlichen Sprachunterrichts

in einer expl iziten Verbindung zu den nachfoìgenden Verwendungssituationen

stünde. Insofern kann ein Defizit 'in der Beherrschung der gängigen Lese-

attitüden deren Vermittìung auch außerhalb des ursprünglichen didaktischen

Zusammenhangs erforderlich machen. Dies gilt auch für den Fremdsprachen-

15 zi*r.rrunn, 5

'12ãr 
romptexität solcher Zeichen vgì. Vossen, InfoDaF, 22 f .

13 Buhlnrunn in Krumm
14 Bereits Anfangssemester müssen dazu heute geiegentìich auf fremdsprachige

(d.h, englìsche oder amerikanische) Lehrwerke zurückgreifen.
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unterricht, wenn dort Leseattitüden erst aufgebaut werden müssen, deren
Beherrschung man aus dem muttersprachlichen unterrjcht eigentlich annehmen

16
mu bT.e -

5) Da der Lerner im Gegensatz zu bereits verfügbaren Arbeitsstrategien nun ìn
der fremden sprache wohì nicht in der Lage ist, in vergìeichbarer hleise
Informationen zu verarbeiten, d.h. lesend zu verstehen, erhebt sich die Frage
nach den Gründen dafür. Die banale Antwort, daß er nämlich die fremde Sprache
nicht beherrsche, ist natürlich ernst zu nehmen. Die Untersuchung jedoch, was

denn genauer dìese mangeìnde Beherrschung ausmache und welche Foìgen sie habe,

führt zu unterschiedl ichen Meinungen, die von der vermittlung einer isolierten
Einzelfertigkeìt bis zur Integration dieser Einzelfertigkeit in ein umfas-
senderes Fremdsprachenkonzept reichen. tine solche Diskussion könnte in die
gegensätziiche Fragestellung münden, ob die Entwicklung eines Leseverstehens
a11ein möglich sei, oder ob die Entwicklung von flörverstehen, Sprech- und

schreibfertìgkeit zwangsläufig damit verbunden werden müsse. Auf diese Fragen
gìbt es wohl keine einhel I ige Antwort. Reichen indes die fremdsprachl ìchen
Kenntnisse der Lerner zu Kursbeginn aus, um ein einsprachiges Vorgehen zu

ermögiìchen, so sollte man überlegen, ob man damit nicht gleichzeitig produk-

tìves Sprachverhalten durch entsprechende Ubungsgestaltung ìn das Trainungs-
programm einbezieht. Geht man demgegenüber von sprachhomogenen Lernergruppen
aus, die keine produktive Sprachverwendung der Zielsprache anstreben, so

könnte man ein zweisprachiges Unterrichtsverfahren einsetzen, in dem die
Vermittlung des notwendigen Sprachwissens und die Textverarbeitungsreaktionen
in der Ausgangssprache ablaufen. Dies schließt Ubungen mit zieìsprachlichem
Material nicht aus, solange diese Ubungen funktional auf den Erwerb des

erforderlichen Sprachwissens ausgerichtet sind. Djese, einem sich modern

gebenden und kommunikativ ausgerichteten Fremdsprachenunterricht weniger
geìäufigen Unterrichtsverfahren sind aus dem Lateinunterricht ìn der Schule
und aus Lesekursen etwa für das Russische auch in der Erwachsenenbiìdung nìcht
unbekannt. Sie ziehen deutìicher die Grenze zwischen dem erforderlichen
formalen Sprachwissen als Voraussetzung für damit instrumental vermittelter
inhaltìicher Information, auf die man genausogut nonverbal, d.h. z.B. durch
Hândìungen, wie in einer anderen, d.h. z.B. der Ausgangssprache, reagieren

16 Der Bereich der interkuiturell divergierenden Verhaltensweisen

11i

kann. uìijn 17 stelìt dieses verhältnis dar, wenn er die Leserhaltung charak-
terisiert. Der Leser stellt fest, daß es sich um eine fremde Sprache handelt.
Er beginnt daher mit einer an der Begrifflichkeit orientierten Analyse, die
nur dann durch eine an den sprachsystematischen Gegebenheiten orientierten
Anaìyse ergänzt wird, wenn der erstere l^leg nicht zu einem verständnis des

Textes führt. Damit scheint für fremdsprachenmethodisches vorgehen ein
Programm festgelegt zu sein, daß mit geringstmöglichem Aufwand für die formale
Seite zu einem höchstmög1ìchen Ertrag inhaltlicher Informationsverarbeitung
strebt. An eìnigen Beìspieìen soll diese vorgehensweise ohne Anspruch auf
volìständige Rezeptur angedeutet werden.

2. Arbeitsschritte

2.I. Vorwissen als Ausgangspunkt

Der Leser benutzt wie in der Ausgangssprache sein fachliches lrlissen als
Ansatzpunkt für die verarbeitung neuer Information. Bei einigen Fachgebìeten
oder Textsorten wird dies durch einzeìsprachübergreifende Darsteììungsmittel
deutlich erleichtert. Es handelt sich u.a. um

- Symbole, Formeln

- Abbildungen, Zeichnungen

- Tabellen, Diagramme

- lexikal ische "International ismen"

An einem Ausschnitt aus einem Lehrwerk zur Chemie können einige dieser Er-

scheinungen aufgezeigt werden.

17 ut i¡n, t++
18 Ch.irt.n, Grundìagen, 126 ff.

Die vie'lgerühmte Exaktheit wissenschaftlìcher Texte erfährt jedoch in Abb.
4.3 eine empfindliche Beeinträchtigung, da die Eintragung der Kantenlänge b
nicht mit dem im Text genannten Verfahren zur Bestimmung der tlementarzèlle
übereinstirnmt. Man tut gut daran, als Lehrer auch den Progranrnbaustein
"Fehlerkorrektur" rechtzeitig einzuplanen. Es gehört in gewìsier l.leise Mut
dazu, den Gedanken eines Fehlers l¡berhaupt zu erwägen, ein nicht in jeder
Lerntradition geschätztes Verhalten.
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Bei dem Text wird deutììch, daß ein wichtiger Teil der Fachterminologie
- entweder im Text durch die Abbildung gestützt
- oder gar überhaupt nicht mehr im Text, sondern nur noch zusarûnen mit der

Abbildung erscheint. l,leder die 7 Kristaìlsysteme (Abb. 4.4) noch dìe 14

Bravais-Gitter (Abb.4.5) werden "beschrieben,', was auch zu einem v.iel zu

hohen sprachlichen Aufwand führen müßte und durch die Anschauung viel
einfacher und zugleich genauer w.iedergegeben werden kann. Der Text
liefert im Grunde nur d'ie Beschreibungsanweisung und die Elemente für die
Beschreibung 18. Daraus leiten sich nun erste Arbeitsabschnitte ab:

- die trmittlung des vokabulars im Text, das aus den Abbildungen ermittelt
werden kann

- die Vermittlung der Kürzel, die im Text den Verweis zu den nonverbalen
Teilen herstellen, dh, uAbb.", "Tabelle,,. lllie der Text ohne weiteres
erkennen läßt, führt eine Verwechsiung dieser beiden textstrukturierenden
Elemente sogìeich zu einer Falschdeutung.

Danach bleiben einige wissenschaftsübergreifende lexikaìische Elemente
("Informationsträger" 19) übrig, die man als,,wissenschaftssprachl.ich',
bezeichnen kann, die nicht der fachlichen Begrìffìichkeìt, wohl aber dem

Bereich "wjssenschaftlichen Arbeitens" (Methodolog.ie) angehören. l,iir geben

nur eine unvollständige Auswahl, die zur Begründung weiterer unterrichts-
schritte dienen soilen: "regelmãßig, Anordnung, mannigfaìtig, kongruent,
zer'legen, paralìel , Fiäche, begrenzen, strukturel i , Einheit, ergeben, betrach-
ten, unendìich, Aufeinanderfolge, makroskopisch".

Diese Elemente erlauben sogleich eine Unterte.ilung in 3 Gruppen -
a) "internat'ionale" Wijrter, dìe man mit ein bißchen Tra.ining.in den anglo-

romanischen Sprachen wiederkerkennt. 20 kongruent, paraì'leì, struktureì1,
makroskopi sch

b) Wörter, die zum Lernwortschatz "aììgemeinsprachlicher,, Sprachlehrangebote
ohne weiteres gehören könnten. 27 Ihre Reaktivierung ist alìerdings von

Tõ-^' So u.E. vöì1ig zu Recht N. Becker in seinem Lehrerheft zu Fachdeutsch
Techni k

20 Für Lerner, die dazu kaum Bìndung entwickeln konnten, ist der daraus
resultierende erleichterte Zugang zum Text allerdings eìngeschränkt. Vor
allem an dje fremdsprachigen Kenntnisse nach dem Schuìbesuch allein kann
man oft nicht sehr hohe Erwartungen richten.

t1 Vnt. dazu Reinhardt
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- Von den einfachen Zel1en, bei welchen nur
dr'e Eckpunkte des Paral lelepr'peds mìt - gibt ...
identischen itterbausteinen bezetzt sind, 

Ve

Eine besondere Schwierigkeit stelìen sprachliche Mittel dar, die der
Herstellung der Textkohäsion dienen: die pro-Formen, die anaphorisch oder
kataphorisch eingesetzt werden. Dresslers Charakteristik läßt d.ie problemat.ik
für den sprachunterrìcht erkennen: "Allen pro-Formen ist zweierìei gemeinsam:
1) haben sie einen größeren Bedeutungsumfang und einen kleineren Bedeutungs-
inhalt als die Spracheìemente für die sie stehen; so sind Auxiìiarwerte und
Pronomina zieml ich bedeutungsìeer. 2) sind die proformen zumeist auch
kürzer" 23.

Da sie mit anderen l^lorte poìyfunktional sind und teìlweise sowohl zurück-
wie auch vorausverweisen können, ist eine Ident.ifiktion nur über den Inhalt
möglich. d.h. es muß im Text die stelle erkannt werden, für die sie verkürzend
stehen. Es gibt kein verläßl iches verfahren, das aìlein über dìe sprach-
systematischen sìgnaìe eine sichere Identifikation erlaubt. 0hne aus der
ubung gewonnene Erfahrung und ohne inhalttiches Verständnìs der Zusammenhänge

ergeben sich oft unüberwindbare Hindernisse:
Eine solche Zelle...
jedes derartige Raumgìtter ...
... wählt man diese Elementarzelle (...) so, da

2.3.,Textauswahl

Das unmittelbare inhaìtliche Interesse des Lerners erscheint der geeig-
nete Einstieg für ein unterrichtsprogramm zur Entw'icklung des Leseverstehens
zu sein. soll ein solches Programm über Einzelfallhilfe hinausgehen, so muß

die Textauswahl aber ãuch Anlaß zum Erwerb weiterführender Sprachkenntnisse
sein. Die Bemühung des Lerners darf nicht allein auf die Inhalte gerichtet
sein, die man eher zufälììg nach dem von ulìjn skizzìerten verfahren über
das bestehende vorwissen erschließen kann, sìe muß tich auch auf Kenntnisse
des Lexikons, auf rextbaupläne auf charakteristische syntaktische Kodie-
rungsverfahren richten und ggfs. Details bis hin zur Morphoìogie in einer
weiterführenden Auswahl berücksichtigen, Dabei geht es um das oft bemühte

-3 
D".rrl.", 26
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dem Durchlaufen eines solchen Angebots abhängig: zerìegen, betrachten,
Fläche, Paar, wiederholen

c) wörter, die sich durch Merkmale ihrer wortbildung in wortfelder bzw.

-familien leicht einordnen lassen und daher den Ubergang zu einem erwei-
terten lllortschatz erlauben: - mäßig, un-, zer-r -gt€rìZ-, e.in-, -heit,
-1O r ge.

2.2. Dìe Bedeutunq sprachsystematischen [^lissens

[^lählt man das - sprachliche oder fachliche - Vorwissen des Lerners als
Ansatzpunkt, so kommt man dunch Selbsterfahrung dazu, daß sprachsystematische
Kenntnisse zum Aufbau einer Lesekompetenz nützlich sind, weil sie transferier-
bare Kategorisierungen erlauben.

Unsere lexikalische Anaìyse führte zur Wortbildung als e.inem wìchtìgen
Bestandteil solchen l.lissens. unser Text kann aber auch verdeutlichen, warum

die Kenntnis von satzbauplänen die Informationsaufnahme erleichtert. t,,lir
gehen dazu von einem Satzrahmen aus, durch den im ,'Hauptsatz,' der finiten
verbform die zweite steììe zugewiesen wird, die infiniten Verbteile in einer
Position P (Partizip, trennbarer Teil des Verbs, Infìnitiv usw.) auftreten.
Ein Vorfeld vor dem finiten Verbteil und ein Nachfeld nach der Stelle p

ergänzen dieses einfache, aber hilfreiche Satzmodel I

(ve) 

-(P)

1 (+ t)

Die Stelle P und das Nachfeld sind nicht immer vorhanden, Vorfeld und Nachfeld
können durch hypotaktische oder attributive Elemente stark erweitert sein.
Mit dem Hinweise auf die Stelìung des finiten Verbs lassen sich.in unserem
Textbeìspiel zusammengehörige Satzgì ieder auch dann leicht identifizìeren,
wenn das Vorfeld aus einer attributiven Fügung mit einem Relativsatz e.inem

Genitivattribut besteht, das seinerseits wieder durch ein Ljnksattribut
erweitert ist.

- Durch die Beschreibung dieser sich im
Raumgitter inmer wiederholenden Zel len

- wird ... beschrieben

PVe

" Vgl. Erk. Von den 3 "Volìwörtern" -grenz-", "-foìg-" und "ein-,'f.inden sich
alle in Erks Häufigkeitsindex.



116

grammatische und lexikal ische Minimum, das in Verbindung mit den sprach-
statistischen Versuchen zur Beschreibung der Fachsprachen zu sehen ist. 24

Es ist notwendig dem Lerner bewußt zu nachen, daß er für einige Zeit
seine Aufmerksamkeit nicht allein auf die mitgeteiìten Inhalte richten kann,
sondern mit Zeitverlust sich mit dem sprachlichen Apparat vertraut machen muß.

pbungen zu einem entsprechend orientierten Spracherwerb sollten daher nach

Möglichkeit die inhaltìichen Momente bereits berücksichtigen. Die gewähìten

Texte werden nicht in¡mer dem unmittelbaren inhaìtlichen Interesse entsprechen,
sondern in einem didaktischen Zusarnmenhang vorbereitende Funktion übernehmen

müssen.

2.4. Vorbereitende Ubungen

Einen gewissen Vorrang haben wohl die lexikalischen Elemente, die 'Infor-
rnationsträger', die gelernt werden müssen. l^lir haben gesehen, daß neben den

eigentlichen fachlichen Termini weitere Elemente unterschiedlicher Herkunft in
einem l'lischungsverhältnìs auftreten. l,lie ein Blick in einschlägige Lehrwerke

zu den Naturwissenschaften und zur Technik zeigen, scheint die Vermittlung der
fachlichen Begrifflichkeit dann relativ einfach zu sein, wenn auf vorhandenes

grundlegendes fachl iches Verständnis aufgebaut werden kann. Die Arbeiten von

Buhlmann und Becker 25 r.ig"n ein reiches Repertoìre an Ubungsmöglichkeiten.

Der Aufbau des l,lortschatzes wird dabei in zahlreiche Eìnzelschritte zerlegt,
deren Drucklegung in Programmen nur optisch aufwendig ist, aber zügig durch-
gearbeitet werden kann. Gleichzeitig bedient sich dieses Verfahren in der

Nutzung des Zusammenwirkens von Text und Abbildung einer für das Lesen von

Texten erforderlichen Arbeitshaltung des Faches überhaupt.
Schwieriger ist die Vermittlung des al lgemeinen fächerübergreifenden

wissenschaftssprachlichen Vokabulars, da diesem die unmittelbare Abbildbarkeit
abgeht, v{es}regen Becker z.B. ìn symbolische Repräsentationen von Relationen
ausweicht. Er bedient sich dabei im Grunde einer weiteren fachübergreifend
gültigen Kodierungsform, die den mathematischen bzw. logischen Bereichen

entlehnt ist, um semantische Verhäìtnisse zu verdeutlichen, denen dann ver-
schiedene sprachliche Realisierungen zugeordnet werden können. Mit beiden

Verfahren können neben Vorwissen und bekannten fachlichen Arbeitsweisen auch

2r unt
25 vgl

die Arbeiten von Benes, Hoffmann

die in der Bibliographie angeführten Titel der beiden Autoren.
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neue Informationen in der fremden Sprache zugeordnet werden, da jeweils den zu

erìernenden Reaktionen Reize gegenüberstehen, die im Falle der Fachtermino-

ìogie vorwiegend inhaìtlìcher Art, im Falle der allgemeinen l'lissenschafts-
sprache vorwiegend sprachlicher Art sind. Beides geht von im Grunde im Text

explizit gemachten Informationen bzw. Informationsverfahren aus. lrlie wir
zeigen konnten, lassen sich auch Verfahren einsetzen, die latente Beziehungen
'im Text sichtbar ru.h"n. 26

Dabei nutzt man nur wieder die an Chemie-Text bereits beobachtete

Erscheinung, daß Abbildungen, Tabeììen, Diagramme mehr Einzelheiten enthalten
können als im Text realisiert sind.

Durch vergìeichende Betrachtung von Text und Abbiìdung kann diese.im Text

nìcht explizierte Information sichtbar werden und über den sprachlìchen auch

inhaltlichen Lernfortschritt auslösen. Schìußfoìgern ìst zugleich wiederum

eìne fachwissenschaftl iche Arbeitstechnik: 27

I 4fgabe I : Lsat Sic btttc dan îa ut d bøntrr,ftait Ste dic Fmgø zrmftñ a) rrnd b)!

-Bauteíle mæhanischa Sl¿¡¡anß in dü Statlk

2) Der Gelaktab ú an F.mdgß!sþ, der an bciden Enda Gerenke hat. Die Kfifiãwcrdat im Getak
cingcldtd. & kann dahe¡ lÅngsk¡Aîta dæ sind Zug- und Drucl<krãltc úbatrugaq øba k¿ine
Quukrfilte und Bi4mmatte Dic Kraft im Gelent<stab wirk in Richtuni dsstabaihsá
.f-0.

3) Der Balka kann Lãngskõfta Qucrkrãrte Bíqe und Torsionsmomenlc ûbenragen- Quafuã{te
- wirkcn sakæhtsrBalknachs¿

4) DicScheibe
5) Verbindunzselnate da Baut¿ile sind

a) das Gel¿nk Es lønn Qua- und lÅryskrõ/te ûbcn¡agen, aber kein Biqemomcnt im ebaa Fall.
(Ein Kugelgelenk lcann weder Biq+ noch Tors¡onsmomente úbenmgen)'

a) ZeigenSicmitcinøPfeil(-),wsichinderAbbildunsdsDrucl<st¿b¿sdieGclenkcbdìnden!
b) ImobigenTatlindcnSieKrjftendMomente.O¡dnaSieinderTabcllc(milcincmx)diecinzel-

nen Krãfteund Momatc den Bautc¡lcn mechanischerSystmen!

To¡¡,iottcmomantc

Biqanomatc

Quctuãfrc

Lãnsslsãfie

Dilckkrlte

Ttgkrãlte

Sø7 Gelmlcstab Balken Gclcttk

26-;l . schl eyer/Rohr
)7'' 7u der Aufgabenstelìung im einzelnen vgl. Schleyer/Rohr. Die in Klar¡nern

gesetzten Informationen sind im Text latent, d.h. sie können erschlossen
werden. Im Falle des Seils ist jedoch zu5ätzlich die Unterteìlung der
Lãngskräfte in Druck- und Zugkräfte zu beachten.
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Ein anderer l^leg zu einem Text besteht in der Vorbereitung durch einen
Einfachtext, der nach Art der Zusammenfassungen nur die wesentlichen Infor-
mationen enthäìt, diese in der fremden Sprache vermittelt, um s.ie dann

im authentischen Text wiederzuerkennen. Das Verfahren dient sowohl dem

seìegierenden Leseverhalten wie dem Aufbau einer fachlichen Arbe.itshaìtung,
die unter Verzicht auf sekundäre Information zum Kern der Mitteilung vorstößt.
Gerade für in der fremden Sprache wenìg geübte, aber fachlich kompetente

Lerner ist diese Arbeitshaltung notwendig, da sie seinem gewohnheitsmäßigen

Verlangen nach voìlständiger Informationserschließung zuwiderläuft. An Text-
bzw. Problemlösungsaufgaben kann man durch Einsetzen entsprechender Lücken dìe
Vorteile sichtbar machen. Mancher Text läßt sich noch in fachlich kompetentes

Handeln umsetzen, auch wenn er nicht total verstanden werden kannr 28

"Ein (adj 1) (Subst. 1) (Masse 104 kg) rollt mit I m/s

et nen

(Su¡st. i) mit 2

hinab und stößt auf einen
nl0' kg Masse an, der mit

(adj 2)

sti I I steht.

a) Die (Subs (Verb) aneinander.
Bestimmen Sie die Geschwindigkeit nach dem Stoß

Bestimmen Sie die Abnahme an kinetischer Energie

b) Mit welcher Geschwindigkeit müßte der (adj 2) (Subst. l)
auf den (adj. t) (er!¡.: Subst. 1) zurolìen, damit beide nach

dem Stoß in Ruhe sind?

In einen Programm zur Entwickìung des Leseverstehens in einer fremden

Sprache ìst der Ausgang von dem fachlichen Vorwissen zu bestirmten sprach-
Iichen Erscheinungsformen somit ein angemessens Unterrichtsverfahren. In
einer Art Unterrichtsschleife gelangt man von da zu erweitertem sprachlichen
llissen, das seinerseits zu einer verbesserten Erschließung von fachlicher
Information dient. Für diese Zwecke eìgnen sich auch Einìeitungen zu Lehr-
büchern, die fachliche Arbeitsweisen mit sprachlichen Lernprozessen verb'inden

können.

zFRJtSaUe aus den Ubungen zu einer Physikvorlesung. Es handelt sich um
Eisenbahnwaggons, die 'leer bzw. beladen sind. Durch die Massenangaben
können jedoch die Adjektìve übergangen werden. Auch ist zu vernachlässigen,
daß die llaggons einen Ablaufberg hinabrollen. Der Verbzusatz "hinab" ist
für die Charakterisierung der schiefen Ebenen völlig ausreichend.

t. i)
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Eine Ein1eitung gibt eine erste Orientierung über die dargesteìlten

Sachverhalte und steckt so den Rahmen für das Inhaltsverzeichnis ab. Sie wird

die elementaren fachlichen Grundbegriffe enthalten, dazu noch lexikalische
Elemente aus dem fächerübergreifenden methodoìogischen Bereich, durch die

Relationen zwischen den Fachbegriffen sichtbar.gemacht werden können. Unser

Beispieìtext ergibt ein zahienmäßig kleines, aber weitreichendes Vokabular'

das beherrscht werden muß. Ausgehend von einer den fachl ichen Denkelement"n 29

angemessenen Ubersicht können die strukturierenden lexikalischen Mittel in
ihrer Funktionsweise vermittelt werden.

EINLE¡TUNC

D¡c Mæfrra¡t bt c¡!-Tc¡¡tcb¡Gtd.t Pht¡¡t-S¡G b.hr¡dcll diè BGE¡I¡IF!ø
¡a¡c DÍtr¡:l¡.r Köç.r rd dcrt¡ Alrcdu!¡ tuf Problac dcr TcchniL

dcr A¡r¡o¡onia n¡d ¡¡d¡¡c¡ uçn¡dtrt Wi¡cdnf¡c¡- Dcr Soodcrfr[
dcr Rut¡c (bzr dcr ¡lcir:Lßrui¡c DættûO Lt i¡ diqa Auf¡lbcaLoo'

lc air ch¡rdrlcrco ud slrl¡¡t ci¡ n¡r dcû lo3øicur rbr ridrti¡c
Tcilçbia dã MGdl¡siL d¡G S¡rtiL Duit tird rit bcf3¡u bc¡ der Auf¡Gí'

lun¡ dc¡ unh¡¡rciòea Gcrnt¡ebir:ra dc¡ Mcchr¡il. dh ¡¡cb vs¡d¡icd¡
acl GcíråupuLro afol¡ca Lr¡¡, ¡o ¿& o¡cb dea A¡¡rc¡rranund dcr

dÈ bcnd¡racû KórF bild6d.t Solfc. ¡b i¡ cbc Mc¡l¡r¡il dø fa¡ca.
tlû¡ifo od ¡rrÈmi¡ra KðÎF. ,!d6 þ¡ó6 TG¡IFbL¡G Lroa nu¡ ia
HbUi:L ¡uf dþ accüui¡d¡a hoUcúc. dþ d¡ti! bcl¡edc¡r rtrdc¡. ¡rcb
bl¡ø¡la Sdr.r¡ ¡utr¡G¡ll rÉtdts:

XGdtDiL

-/\Kilotrt Dldnù
-/\

Sutit Ki¡ail
Di. X¡¡6da¡t it dL t¡btt voo dc¡ Gcoocuþ dcr Banc¡un¡cl lhæ

Auft¡be Lt :r diæ o¡tlco¡ti¡cb a¡ bactreibcÈ oh¡c ¡uf óh U¡¡¡drc¡
dcr Bcæ¡ua¡ca ciaan¡cbe Dh DyølLl lirdat rir{r i¡ dic.Þidc¡
Tcil¡cbbc: Srrril ud Ki¡aiL Hia i¡¡ ¡¡ AulSrbc da Srlrlt fc¡r¡¡rcl¡6-
slt t c¡c¡o.8.dir¡u¡o drå ¡i¡ Kör¡cr ¡E Olckåtsrkttt Þludct d.L
ia Ruhc b¿r. b ¡lcich6¡¡iScr B¿Gtus3 bh¡bt ¡¡cù ¡¡¡o lid¡l b6ôþÞ
li¡ b:ra¡g r¡brlod ¡¡ U Xlntlb dct L¡u¡rlc Zunaorahra¡ rvirôcl
da Eer¡uo¡-nr¡¿ri:tl:l Kö¡p:¡ u¡d dco ¡uf di¡c ã¡.irladaa Krlftco
rrduÊ¡¡ rir¿

E¡r¡pæcäad ibrco ¡ccà¡¡i¡¡fis¡ Ei¡crchrÍlca ultcflcilt t!¡! dk fÉta
Körpcr b rurre ch¡ti¡cbc uod plrtirclrc KðtFr. Sooit cr¡ibt dch fúr dic

t A¡r¡lt¡ &r bL¡ urr¡:bc Urmdu¡ atE t¡..à¡.it ú¡da u¡ olr ¡uc\
-ùo..¡4 b çiluirràc t¡brÙOcbd[ ciæ Arlrcilo¡ h Dyuil cio*iu
ra Su¡t udæ¡.i\ Eb.i ó¡. DtE¡t ¡¡ ß¡E¡út ud Kiætit ¡rræilt
it{ Eh d¡¡nl¡c G¡ü{su¡ ócr Dlm¡t 6t¡.Èhr rlã ¡icht ó¡n Wmc

' ¡-¡ç-ßn r: d-. ¡. .¡s f¡E$l tÛü d.t E rril Knt¡ ¡! rir¡r çbntdtl
r¡hraa dL x'nñ ¡ úÉ SuiL a¡. as frt ¡¡¡rt¡ E DF¡Dif |r IÛ rid. dÈ
aÉiriÉra.@&n

õd--" Damit bezeichnet Buhlmann die fachliche Terminoìogie. Die Bezeichnung
erscheint nicht genügend theoretisch begründet.
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Pestel, Technische l,4echanik
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Teil-
unterte i I en
auftei I en
gl iedern
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I: Statik, Mannheim: 1982

Das schon genannte Mischungsverhältnis bei den lexikalischen Elementen

läßt sich auch bei den inhaltlichen Momenten ganzer Texte beobachten, wenn

etwa Versuchsbeschreibungen durch Erìäuterungen, Definitionen' Querverweise

usw. ergänzt werden. Aus der praktischen Arbeit begründet sich das Verfahren'

da es die theoretischen und methodologischen Voraussetzungen für den Versuch

vermitteln muß. Die eigentliche Handiungsanweisung nimmt sich demgegenüber

oft recht gering aus. Durch dìe verbundene Darstelìung entspricht ihr Auf-

treten im Text auch nicht immer der Linearität der Handlungsschritte. Demgemäß

ist die eigentliche Versuchsanleitung oft sehr viel kürzer als der Gesamttext.

Aus den Gesamtinhalt der Handlungsanweisungen die richtige Reihenfolge der

Handlungsschritte herauszulösen, ist eine weitere inhaìtsgerichtete Aufgaben-

stellung, die Zugang zu erweiterten Sprachkenntnissen ermöglicht. Es darf bei

unserem abschl ießenden Textbeispieì nicht übersehen werden' daß hierbei

Schwierigkeiten auftreten können, dje über die sprachlìche Kompetenz des

Lehrers hinausgehen und nur noch bei entsprechendem fachlichen Verständnis

aufgelöst werden kõnnen. 30

30îxtausschn itt aus eìner
Empfindl ichkeit von Waagen

Versuchsanleitung zut Bestimmung
Physikalisches Praktikum der RWTH Aachen
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Dje Versuchsdurchführung, wie sie der Text in Knappform angibt' läßt sich

aus dem Text herleiten. Im Detailverständnis des Textes entstehen aber durch

Präsuppositionen unvermutete Lücken, die nur dann überwunden werden können,

wenn die integrìerte Abbiìdung und die abgedruckten Gleichungen für rìchtìger
gehaìten werden, als der Text zur Bestimmung des Nullpunkts auszuweisen

scheint.
Erst dann wird deutlich, welche Auslassungen im Text zur Kìärung des

Sachverhalts eìngefügt werden müßten:

"Bilden wìr dagegen aus zwei Werten der rechten Seite das

Mittel xr , dann aus dem so erhaltenen und einem dazwischen

liegenden und auf die gleiche l^Jeise ermittelten Wert von x

auf der linken Seite *l wiederum das Mittel, so ergibt sich

die Lage des Nullpunkts xo mit hinreichender Genauigkeit"

Die mittlere der 3 Gleichungen neben der Abbildung enthält die im Text

ausgeìassene Rechenoperation und zeigt zugìeich d'ie Grenzen sprachdìdaktischer

Bemühung und ììnguìstischer Analyse.

3. Schlußbemerkung

Programme a.)r Entwicklung des Leseverstehens eignen sich nicht für

asymmetrìsche dozierende Lehrverfahren. Sie setzen Interaktion zwischen dem

sprachkompetenten Lehrer und dem fachkompetenten Lerner voraus. Sie richten

die Vermittlung des erforderlichen sprachlichen lllissens funktional auf eine
'inhaltliche Verarbeitung der in den Texten enthaltenen Informationen aus. Sie

machen sich, wo immer dies zur Vereinfachung und Beschleunigung der Lern-

prozesse sinnvoll ìs{ zweìsprachiger Unterrichtsverfahren zunutze, da die

Informationsverarbeitung der zielsprachig präsentierten Information zumeist

durch ausgangssprachige Reaktionen erfolgt. Das fachlìche Vorwissen der

Lerner öffnet den Zugang zu der sprachlìchen Darstel'lung, deren Bauelemente zu

kennen wiederum eine Verbesserung der Informationsverarbeitung erlaubt.
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Hermann Funk
Gesamthochschule Kassel

FACHSPRACHLICHES LERNEN IM DaF-UNTERRICHT IN DER SCHULE?

In den letzten Jahren konnte irnner dort, wo sich Fremdsprachendidakt.iker

trafen, eìn steigendes Interesse an fachsprachendidaktischen Fragestellungen
registriert werden. Dieses Interesse an in engerem Sinne berufsbezogenen

Deutschkenntnissen und damit verbunden didaktischen Fragen scheint zunächst im

!lìderspruch zum sinkenden Interesse am Deutschunterricht in Nordeuropa

insgesamt - Island einmal ausgenommen - zu stehen.
Vorausgesetzt es handelt sich bei diesem nicht nur in Skandinavien zu

beobachtenden interesse an fachsprachlichen Problemstellungen nicht ledigìich
um einen Modetrend, so bleiben drei mögliche Erkìärungen für das offensicht-
liche breite Interesse an Fachsprachen.

In der Fremdsprachendidaktik ist seit der zweiten Häìfe der 70er Jahre
verstärkt die Frage nach den Inhaiten des fremdsprachl ichen Unterrichts
gesteìlt worden. Dabei ist die Frage nach individuellen und kollektiven
Bedürfnissen von Lernern diskutiert worden, Konkreter als vor 10 Jahren
können wir heute Aussagen über gegenwärtige und zukünftige Situationen und

Roilen machen, in denen die Lerner die fremde Sprache benutzen werden. Den

präziser gewordenen Anaìysen der Lernerbedürfnisse stehen in der Praxis dann

häufig unsystematische, oft sogar veraltete oder landeskundlich uninformatìve,
unpräzise Unterrichtsmaterialien gegenüber. Die Forderung nach präzìsen, nach

den Bedürfnissen einzelner Lerngruppen gestaìteten Unterrichtsmaterial ien
äußert sich dann im Rlf nach spezifischeren, fachsprachìichen Inhaìten.

Eine zweite mögìiche Erklärung: Schneller als je zuvor haben in den

letzten 10 Jahren, parallel mit dem Anwachsen der Geschwindigkeit des tech-
nischen Fortschritts, fachsprachlìche Wendungen ihren Einzug in unseren Alltag
gehalten. In jeder deutschen Zeitung kann der skandinavische Deutschlehrer
Wörter lesen, die noch vor wenigen Jahren nur Experten kannten. Die Reaktion

auf den beobachteten 'Terminoìogie-Schub' in den Massenmedien - wer von uns

hätte vor 5 Jahren gewußt, was ein Katalysator ìst? - erfoìgt dann im Ruf nach

fachsprachì icher Aus- und Fortbildung.
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Ein weiterer mö91ìcher Grund für das interesse an fachsprâchlichen

Themen: Der touristische, kulturelie und wirtschaftliche Austausch zwischen

skandinavischen und deutschprachigen Ländern ist in den letzten Jahren nicht
geringer geworden. In einer Schrift des schwedischen Deutschlehrerverbandes

mit dem Titel "Tyska i Tiden" wird beispielsweise auf die erstaunliche Zahi

von 14 Millionen vermittelten ferniesprãchen pro Jahr r*ir.h.n deutschspra-

chigen Ländern und Schweden sowie auf die umfangreichen l,rlirtschaftsbeziehungen

hingewiesen. In der Werbung für das Fach Deutsch haben die Deutschlehrer

vielerorts, etwa in Frankreich, auf die Tatsache möglìcher beruflicher Vor-

teile von Deutschkenntnìssen hingewiesen. Spezifischere Deutschkenntnisse,

als sie gemeinhin in den Schuilehrwerken vermittelt werden, könnten in dieser
Lage und einem enger werdenden Arbeitsmarkt mögl icherweise ein entscheidender

Vorteii bei Bewerbungen sein. Soviel zu Motivationsstrukturen des Interesses

an fachsprachl ichem Unterricht.
Da die Anzahl der Deutschstunden zumeist festliegt, stellt sich nicht

die Frage, ob zusãtzlìch fachsprachl icher Deutschunterricht in der Schule

angeboten werden kann. Der Deutschlehrer steht lediglich vor der Alternative,
den Versuch zu unternehmen, spezìfìsche und fachsprachliche Interessen der

Schüler zu berücksichtigen oder dies außerschul ischen Einrichtungen der

Erwachsensnbildung zu überlassen. In den folgenden Ausführungen gehe ich
davon aus, dai] sich die Schule diesen Aufgaben stellen solìte, daß darin nicht
unbedingt eine neue Belastung, sondern ungeachtet bestehender Lehrpìäne und

eingeführter Lehrwerke eine Chance für einen konkreteren, weil auf authenti-
schen Texten basierenden und am geselìschaftlichen Bedarf - siehe "Tyska ì

Tiden" - orientierten Deutschunterricht liegen kann.

Die Fragestelìung hei¡3t also: l{ie kann der aììgemeinsprachiiche DaF-

Unterricht in der Schuie Schüler auf fachsprachìiche Anforderungen in Texten

und Situationen vorbereiten?
Die Inhalte und Methoden betreffenden Vorschìäge soììen exemplarisch in

drei TeiIbereichen fachsprachlicher Kompetenz entwickelt werden.

a) Wortschatz

Tn der Häufung von neuen, meistens nicht über Wörterbücher erschließ-
baren, häufig genormten und schwer umschreibbaren l.lörtern liegt sicher das

augenscheinlìchste Problem jeder Fachsprache. Nìcht nur, daß Schüler hier
eine neue Bezeichnung für einen bereits mit einem muttersprachlichen Begriff
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beìegten Gegenstand oder Vorgang lernen müssen. Bei fachsprachlichen Bezeich-

nungen fehlt zum Vorgang oder Gegenstand selbst häufig die muttersprachìiche
Entsprechung bzw. jede inhaltliche Vorerfahrung. Eine "Tendenz der Gegenwarts-

sprache" - ein Thema, das auch auf der "Nordischen Tagung" auf reges Interesse
stieß - ist sicher der Eìnfìuß, den Fachsprachen inzwischen auf die Medien und

unsere Umgangssprache gewonnen haben. Zwischenlagerung, Diskettenlaufwerk,
Katalysator und andere mehr sind Hörter, die, obschon erst seit wenigen Jahren

existent, in der Bundesrepublik die meisten Menschen kennen, vieìe verwenden,

wenige aber wirklich erklären können, Es ist unbestritten, daß sich gerade im
Bereich des Fachwortschatzes der l,lortschatz aller Sprachen am dynamischsten

entwickelt. Oft wird daher Fachsprache insgesamt mit Fachwortschatz, nit
Terminologìe, verwechselt.

l^lie kann aber gerade in diesem Bereich der Beitrag des DaF-Unterrichts
angesichts sich stãndig verãndernder und erweiternder Terminologien aussehen?

Ei¡e Antwort liefern vielìeicht die Bemühngen der Zweitsprachendidaktik in der

Bundesrepublik, die sich in den ìetzten Jahren vor ganz ähnliche Probleme

gestellt sah: Die reìativ wenigen ausländìschen Jugendlichen, die es

schafften, einen Ausbildungsplatz zu erhalten, sahen sich dort im fachtheore-

tischen Untemicht oft vor die Aufgabe gestellt, eine unübersehbare Menge

neuer Fachwörter in kurzer Zeit zu erlernen oder wenigstens in den Fachtexten

entschlüsseln zu lernen. Nicht selten hat gerade bei vielen ausländìschen

Jugendì ichen der Schritt von einem progressional geplanten, "behüteten"
Zweitsprachenunterricht und von bewältigbaren Alltagssituationen in einen

Unterricht ohne jegìiche Wortschatzprogression und Sprachhandlungszusammen-

hänge, ìn denen der Gebrauch einer abstrakten, normierten Sprache gefordert

wurde, zu Mißerfolgserlebnissen und Ausbildungsabbrüchen geführt 1.

Angesichts der Wortschatzmenge war an Memorisierungshilfen, also an

H'iìfen zu einer effekäveren Akkumulation von Wortschatz nur in zweiter Linie

TJformati onen zu den Probl emen aus I änd i scher Jugendl i cher i n der beruf -
ìichen Bildung ìn der Bundesrepublik enthalten:
- Mehrländer, U.: Tlirkische Jugendìiche - Keine beruflichen Chancen in

Deutschland? Bonn, 1983
- Boos-Nünnin9, U.: Soziaìpädagogjsche Arbeit mit ausländischen Jugend-

I ichen in der Berufsvorbereitung. Heinsberg-Kirchhoven, l9B4
- Biermann, H. et al: Ausländische Jugendìiche in der beruflichen Bildung.

Hg. vom Deutschen Institut für Fernstudien (DIFF). Tübingen, 1983
Besonders die ietztgenannten beiden Arbeiten enthalten zahlreiche
Literaturangaben auch zu fachsprachlichen Problemsteì1ungen.
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zu denken, statt dessen mußte durch den Versuch einer Systematisierung, einer

Wortschatzarbeit, die Schüler zum selbständigen Entschlüsseln von Fachwörtern

anleitet, versucht werden zu helfen.

Bei der Beschreibung und Charakterisierung von Stoffen werden häufig

Adjektìve mit Endungen und Sûffìxen verwendet. hiolle ist etwa reìßfest, Salz

'ist wasserlöslich, Eisen ist verformbar, Asbest feuerfest, Sìlber mit Palla-

dium ist anlaufbeständig, d.h. es läuft nicht an.

Adjektive treten bei Stoffbeschreibungen ìn Fachbüchern meist als Zusam-

mensetzungen, als Determinativkomposita, auf. Das Entschlüsseln solcher

Zusammensetzungen kann man üben, ihre Bildungsprinzipien auch Schülern bewußt

machen, die von ihrem Kenntnisstand des Deutschen her diese Adjektive noch

nicht produktiv benutzen würden.

Hier kann man Schülern Adiektivsuffixe in'ihrer Bedeutung erläutern und

Beispiele zuordnen lassen.

Suffix "-fest"
(hier wirkt etwas auf

einen Stoff ein, aber

er verändert sich nicht)

Suffix "-bar"

säurefest
hi tzefest
reißfest
...fest

verformbar

dehnbar

brennbar

...bar

(hier wirkt etwas auf

einen Stoff ein. Dabei

verändert er sich)

Die beiden genannten Nachsilben haben gegensätzliche Bedeutung und können

auch im Zusammenhang eingeführt werden. Andere Nachsilben haben dagegen

vergleichbare Bedeutung (vgl. spanlos - bleifrei). Auch sie sollten im

Zusammenhang bewußt gemacht werden. So kann im Unterricht nach und nach eine

systematìsche Tabeile häufig verwendeter Adiektivendungen entstehen.
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Bei spiel

im DaF-Unterricht sollte man dabei zunächst Zusammensetzungen wählen, bei

denen den Schülern bereits ein Teìl bekannt ist. Das Bewußtmachen von Vor-

und Nachsilbe, die nicht nur in einer bestimmten, sondern in al len Fach-

sprachen häufig verwendet werden, muß sich auch auf Substantive und Verben

erstrecken. Um bei den erwähnten Beispielen zu bleiben, wenn "dehnbar"

bekannt ist, können Lerner auch selbständig das System entschlüsseln, nach dem

ein Wort wie "Dehnbarkeit" gebildet wurde und ähnliche Wörter finden oder

sogar bìlden.
Dies gilt sinngemäß auch für Verben und Substantive. So ist es beìpiels-

weise hilfreich, wenn die trenn- und untrénnbaren Präfixe der Verben im

Zusammenhang eingeführt und - dort wo dies möglich ist - ìn ìhrer Bedeutung

erläutert werden (Beispiõl: "-zer" - etwas trennen/teilen, o.ä.).
Dabei sollten die wenigen, in iedem Fall untrennbaren Präfixe zuerst

eingeführt werden, etwa wie im folgenden Beispieì aus einem - allgemeinsprach-

Iichen - Lehrwerk für Jugendìiche:

-l os

-fältiq

zyì i ndri ch

-i sch

spanlos

-fl üssi g

bleihaltig

-hal ti g

schads toffrei

-frei

-seìtig

I ösl ich

-lich

schwefel arm

-arm

- sch i chti g

I uftdurch-
t:::::

-lässig

sti ckstoff-
rei ch

-rei ch -ei l

-rechtmaß i g

säurefes t
-fes t

manuel I
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1. Verben mit Vorsilben: untrennbare Präfixe
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Eine Rolle bestetit aus 4OOO Meter Feinblech.

Um 6.40 Uhr entsteht' ein Golf-Vorderteil.

Der Wagen.erhält seine Türen.

D¡e Elektro-Lackierung ergibt einen Korrosionsschutz.

Der Roboter vergiÈt die Türen.

Daneben sollten Schüler prinzipiell angehalten werden, zu versuchen' in

neuen, authentischen Tcxten Wörter systematisch zu ordnen und zu sammeln.

Ordnungskriterien sind bei den folgenden Beispielen aus fachsprachl ichen

Texten in einem Fall das Grundwort, im anderen Fall das Oberbegriffssystem 3.

be-'.¡.
. ent-..+ rVERB

ver-. ì

s¡-. " ì..'.'.; ..'^:: r

6l

?

))

2. Verben mit Vorsilben: trennbare Präfixe

\l
I

lr
)ì(

Er nimmt .i das Blech ab. .'..::tr:li'!:'';'

Er schweíßt die Teile 'zusammen. '
Er gibt i das Blech weiter- . . .. 

'

Er schaltet lden Motor aus. .: il :

Aussprache:

lcsrcþjj
a nehmen

Senkkopf-

Eine große Hilfe beim Versuch des Entschlüsselns fachsprachlicher Texte

ist es für Schüler, wenn sie mit den vieìfältigen Mögìichkeiten der

Nominalìsierung in der deutschen Sprache vertraut sind. Damit sind nur einige
der Mögìichkeiten beschrieben, eine bewußte, auf Erweìterung der rezeptiven

Kompetenz zielende systematìsche l,lortschatzarbeit auch im Rahmen allgemein-

sprachl j cher Themen zu betrei ben.

€d
rs

Soweit also das Plädoyer für eine systematische Wortschatzarbeit im DaF-

Untemicht der Schuìe als Vorbereitung auf fachsprachliche Anforderungen.

3 eeispiete aus der .Arbeit des Kasseler
Biermann, et al., 1983, S. 84

E/V

ENT STIHEN

Nåhmaschine
'(bekannt)

MaBband (neu) Schere (bekannt)

Nadel
(bekannt)

Stecknadel
(neu)

*"'91"g:l

EN

ESSEN

zusammeDie Teile
Das Blech abnehmen

Das Blech we¡tergeben. -1r 'r' i:
Den Motor ausschalten. +:1" ---

zuschne¡den

I rät¡sk"il";l

Stofi

Faden

l-lt¡ ","ri"l

elne

fl,,l"un""/D.rmaret/ 
Fun k/Kön i g/scherl i ng : Deutsch kon kret 3.

Jugendlìche, S. 27. München (Langenscheidt), 1985
Ein Lehrwerk für

Fachsprachenprojektes, z1t. in
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b) Fachtexte

Zunächst gilt hier wie auch im Wortschatzbereich: Der aìlgemeìnsprach-

liche Unterricht DaF kann sich schon allein wegen der späteren oder - beim

DaF-Unterricht mit Erwachsenen - gegenwärtigen Bedürfnisstruktur der Lerner

nicht auf eine übergroße Spezifìzierung einlassen. Vielmehr muß er darauf

abzielen, fächer- und berufsfeldübergreifend Strategien des eigenständigen

Umgangs mit authentischen Texten zu vermitteìn, die auch an zunächst ein-
facheren, das heißt nicht für Experten geschrìebenen Fachtexten erprobt werden

sollten. Im Lehrwerk "Deutsch konkret" haben wir zu diesem Zweck beispìels-
weise die Broschüre "So entsteht ein Auto" des Vtl-Werks ausgewählt, Inter-
views mit jugendl ichen Industriearbeitern und Gewerkschaftern gemacht und

bearbei tet.
Das Einbeziehen von authentischen Texten'in den DaF-Unterricht ist eine

Aufgabe, der sich Lehrwerkautoren - anders als bei der systematischen Wot"t-

schatzarbeit 4 - mehr und mehr stellen. Trotz aller lexikalischer Probleme

haben Fachtexte häufig auch Vorteile etwa gegenüber a1ìgemeinsprach"lichen

Zeitungstexten: Sie sind in sich logisch durchkonstruiert und daher in ihrer
Struktur häufig grafisch darstellbar.

Ein Beispiei für dìe Bearbeitung eines Textes

Kraf tfahrzeugmechan i eker :

Bei spi el
Zusammensetzung der Abgase
Jeder Kraftstoff besteht aus Kohlenwasserstoffverb¡ndun-
gen, die bei der Reakt¡on m¡t Sauerstoff neue Verb¡ndungen
b¡lden. ln Wårmekraftmaschinen wird d¡e dabe¡ fre¡ wer-
dends Wårme ¡n mechanische Energie umgewandelt. Der
¡n der Verbrennungslult enthaltene Sauerstolf verbindet
sich mit dem Wasserslolf zu Wasser, das bei niedr¡ger
Außentemperatur und kaltem Motor als Wasserdampt s¡cht-
bar w¡rd. Der Koh¡enstoff reag¡ert bei vollständ¡ger Ver-
brennunq mit dem Sauerstolf zu Kohlend¡oxid, bei Sauer-
stoffmangel zu dem g¡ftigen Kohlenmonox¡d. Der ¡n der Luft
enthaltene Stickstoff bildet m¡t Sauerstoff bei hohen Tem-
peraturen slechend r¡echende Stickoxide. Enthält der Kraft-
stoff Schwefê|, bildet sich Schwefeldioxid, das zusammen
mil dem Verbrennungswasser schwefl¡ge Säure erg¡bt, e¡ne
der Hauptursachen für die Korrosion im Zyl¡nder und in der
Auspuftanlage.

(Quelle: Fachkunde Kraftfahrtechnik 11978, S. 13.)

aus einem Lehrbuch für

T-' Das

Kraftstoff + Sauerstoff
+ neue Verbindungen
Wárme -+ Energie
Kohlenstoff * Sauerstoff
-+ Kohlendioxid
Kohlenstoff ohne Sauer-
stoff + Kohlenmonoxid;
stickstoff + sauerstoff +
Stickoxid
Schwefel + Sauerstoff --à

Schwefeloxid
Schwefel + Sauerstoff +
Wasser -+, schweflige
Säure (Rost!)

5

sys
für

einzige mir bekannte DaF:Lehrwerk, das von der ersten Lektion an
tematisch die t,lortbiìdungsregeln aufgreift ist: Deutsch - Ein Lehrbuch
Ausländer. Hrsgg. vom Herder-Institut. Leipzig, 1977

5 Fachkunde: Kraftfahrtechnik, Stuttgart 11978, S. 13. Bearbeitung im
Kassel er Fachsprachenprojekt

-

In

Zei chen

Schül er
zwei tes
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diesem Text läßt sich die Syntax weitgehend durch wenige grafische
ersetzen. Den Text kann man auf diese l,,leise "verformeln" 

6. Die

können den Inhalt anschließend mit eigenen Worten wiedergeben. Ein

Beispiel für eine etwas aufwendigere "Verformelung":

DleSlruklur derSchleifscheibe
Die Struktur der Schleifscheibe hcingl ob von
der Größe des Schleifkornes und dem Volumen
der Poren, dos sich ous der Schrumpfung des

. Bindemillels beim Brennen ergibl. Dos Volu-
men der Poren konn 30...75 o/o des gesomlen
Schleifscheibenvolumens belrogen. Es isl mei'
slens gleich der Korngröße, konn r:ber ouch
ein Vielfoches derer sein.'

HochPoröse Scheiben wirken wie grobkörnige
Scheiben. Vemendel mon großporige Scheiben
mil feinem Korn' so erhöll mon große Schleif'
leislung bei hoher Oberflöchengüle. Die großen
Porenräume können viel SchleifflÜssigkeit ouf'
nehmen, die kühlend wirkl- Dos geringe
Scheibengewicht begrenzl Unwuchl und
Schwingungen (Bild 101.1).

fEñHi-æ'ore;l

croßporige Scheiben

Schl ssiqkej-t

haben \ lgr"ß. s.hl=ifl"t=ar",

lããh-ã-õ6êñäc-h-ÐrG-{ haben

Küh1üg

Auch hier wurde die lextstruktur grafisch dargestellt. Die Lehrwerk-

autoren Jirsa/Wilms haben zuerst diese Form der Arbeit mit authentjschen,
fachsprachlichen Texten aufgegriffen. Sie stelìen häufig die Struktur eines

Fachtextes in Umrissen dar und fordern die Schüler auf, die Stichworte zu

ergänzen. Auf diese llleise wird verhindert, daß durch die Vorinformationen

bereits der ganze Text vorweggenommen und daher uninteressant wird:

Ã" Vorschläge zur Vorentlastung von Fachtexten durch "Verfonnelung" macht
Becker in Info DaF, Juni 83, S.3-B
Funk, H.: Fachsprache im Unterricht mit ausländischen Jugendlichen (unver-
öffent l ichtes Manuskrì pt)

Struktur der Schleifsche

c
Größe des

30-75gdes
s
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Fragen

Woher kommen
Synlhetics?

Woraus werden sig
aufgebaut / gemacht?

Welche Vbrle¡l€ /
Vorz üge haben.
Synthet¡cs?

Neuner/Krüger/Grewer 9

Reihe von möglichen Formen

tischer Texte.

Dle Synthetic-Gruppe
D¡e zweite große Grupp'e ¡n der Fam¡li€
def chemiefasern b¡lden die synth€-
tics. Sie kommen alle aus der Retorte
und werden aus Rohstoflen aufgebaut,
d¡e aus Kohle, Teer oder Erdöl gewon-
nen werden.

Der Siegeszug d€r Synthelics begann
nach dem letztên Kr¡eg. Gegenùber €¡n¡-

gen anderen Fasern haben sle beachl-
liche Vorzüge. Sie s¡nd formb€ständ¡g
und knitlerarm, fe¡o- und scheuerlesl,
unemplindlich gegen Motten und v¡ele
chemikal¡en, s¡e f ¡lzen n¡chl, lassen s¡ch
bequem waschen, trocknen Echnell und
brauchen kqum gebügell zu werden' .

aus der Relorte

aus Rohstoffen auf-
gebaut (Kohle, Teer, Erdöl) 

_

formbeståndlg .

knitterarm

JyNrllETTCS

ê€wt¡tN u^/ ç êgenscha-flen
+

&hnc//
1. Füllen Sie die Schemata bitte aus!

Antworlen

B

und Buhlmann 10 n"nn.n darüberhinaus eine ganze

der Vorstrukturierung und Vorentlastung authen-

8 Ji"ru, W./Ltiìms, H.: Deutsch für Jugendìiche anderer Muttersprache. Hrsgg.
vom FWU, München o.J.

o' Neuner/Kriiger/Grewer: Ubungstypoì.ogien zum kommunikativen Deutschunterricht
München,1981

10 Brhl*unn, R.: Das Lesen von Fachtexten. In: Faber, H. v./Heid, M. (Hrg.):
Lesen in der Fremdsprache. München (Goethe-Institut) 1981, S. 55-124
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Sind Schüler von Anfang an den Umgang mit Texten, deren Inhalt sie nicht
in jedem Detail erfassen, gewöhnt, so wird bei ihnen auch der spätere Einstieg
in hochindizìerte Fachtexte keine'Schockreaktionen' auslösen.

c) Grammatik

[,las unterscheidet Fachtexte grammatìsch von allgemeinsprachlichen Texten?

Zunächst nur die Tatsache, daß in ihnen bestimmte grammatische Strukturen in
eingegrenzter Bedêutung und großer Häufung auftauchen. Warum dies so ist und

um welche Strukturen es sich dabei - unabhängìg vom jeweiligen Fachgebiet -
handelt, kann aus pragmatìscher Sicht so beschrieben werden: Fachtexte ver-
folgen zumeist zwei Ziele: Information, d.h. sie vermitteln lrlissen über einen
Sachverhalt und Instruktion, d.h. sie liefern Handlungsanweisungen. Sie sind
bemüht, fachl iches l,lissen und Erfahrungen abstrahiert, das hejÊt in Form

allgemeingliìtiger Regeln zu präsentieren, zu generalisìeren. Unabbhängig

davon ob dies die Abgrenzung zweier Betriebsformen im Bereich der lllirtschaft
betrifft oder die Abgrenzung zweier Metalle oder Arbeitsgänge bei der Herstel-
lung eines Kieides - immer ist mit der Generalisierung auch die Notwendigkeit
der Differenzierung, des Abgrenzens ähnl icher Sachverhalte gegeneinander

verbunden. SchlieElich hat Fachsprache auch imner die Aufgabe der Verkürzung

auf den verschjedensten Ebenen des fachsprachlichen Diskurses verbunden. Die

Begriffe "Wärmeleitfähigkeit" oder "l'liderstand" fassen komplexe, berechenbare'

Sachverhalte zusammen, die durch eine bloße mechanìsche Ubersetzung im Unter-
richt nicht erfaßt werden können. Da Konzepte, Systeme und ganze Arbeitsgänge
sich auf diese Weise zu einem einzigen Wort verdichten, können fachsprachìiche
Texte und Dìaioge oft sehr knapp gehalten sein, Nicht-Experten wird das

Textverstehen aber dadurch umso schwerer gemacht.

In dèr Arbeit mit ausländischen Jugendl ichen in den verschìedensten

technischen Berufsfelderñ haben wir uns in. den vergangenen Jahren bemüht,

zusammenzustellen, mit welchen sprachlichen Mitteln Fachtexte diese Absichten
(Generalisierung, Differenzierung, Verkürzung) vorwiegend angehen. lllir sind

dabei zu foìgender Zuordnung gekonmen.
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INSTRUKTION

Sicher ist weder die Liste der Intentionen noch die Liste der sprach-

ljchen Mittel voìiständig. Welche Hinweise sind aus dieser Liste für den

allgemeinsprachlichen DaF-Unterricht zu entnehmen? Die erwähnten gramma-

tischen Strukturen sind in der Regel ohnehin in den Lehrplänen spätestens im

dritten Jahr "DaF" enthalten. Sie könnten also auch an allgemeinverständ-

lichen fachsprachl ichen Inhalten eingefijhrt und in ihrer besonderen Bedeutung

für die Fachsprachen beschrieben werden.

Dazu eìgnen sich eine Reihe von Texten und Themen:

- Werbebroschüren von Herstellern von Autos oder Elektrogeräten

- Bedienungsanleitungen für bekannte technische Geräte (Stereo-Anlagen,

Haartrockner etc. )

- Kochrezepte

- Packungsaufschriften (Kurzrezepte)

INFORMATION

Abstrakti on von Erfahrung
(General is ierung )

Passiv-Formen
lexikal i sche Nor-

ñrì erun g

ModaIverben "müssen,

"sol len"
Imperativ-Formen

Verkürzung

Differenz'ierung
Suf f ixe
Komposita

Nominalisierung
Attribute
Kompos i ta

ra xe

INTENTiONTN

SPRACHHANDLUNGSZ IEL

SPRACHLICHE
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- Prodkutbeschreibungen (etwa in Warenhauskatalogen)

- Pressetexte zu Umvreltschutz-, l,lirtschafts- und Energiefragen (etwa die in
Schweden in deutscher Sprache (!) veröffentlichte Broschüre über Umwelt-

. schäden ) .

Zu jedem der genannten Punkte gibt es im überigen Videotexte. In iedem

der Texte könnten fachsprachentypische Strukturen zunächst rezeptiv heraus-

gearbeitet und anschließend systematisch eriäutert werden

Geht man einmal nur von den technischen Fachsprachen aus, so ist eine

Zuordnung von Themen und grammatischen Strukturen noch lvesentl ich genauer

mägìich: Thematisch stehen jeweils Werkstoffe, d.h. Arbeitsmaterialien oder

Werkzeuge sowie Arbeitsverläufe oder Produktionsverfahren im Mittelpunkt

fachsprachlicher Texte. In allen drei Bereichen müssen bespielsweise aus-

ländische Auszubildende in der Bundesrepublik lernen zu beschreiben, zu

untersche'iden und Regeln zu formulieren, also zu generaiisieren,

Für den Bereich der hlerkstoffe, Produkte und Arbeitsmaterialien könnte

eine Zuordnung von Themen, kommunikativen Tätigkeiten und Sprachstrukturen

nach einer Erhebung, die im Fachsprachenprojekt an der Gesamthochschule in
Kassel auf der Basis von Fachkundelehrbüchern aus drei Berufsfeldern durch-

geführt wurde, so aussehen:

. Themen, Mitteilungsfunktionen und Strukturen technisch-fachsprachlicher Texte in der

Berufsschu l ê

Theoenbezug Spr¿chstluktur

Hier würde aber der Rahmen dessen, was an Vorbereitung auf fachsprach-

liche Anforderungen 'ìm allgemeinsprachlichen DaF-Unterricht mögì ich und

sinnvoll ist, sicher verlassen. Das Einbeziehen von Besonderheiten einzelner
Fachsprachengruppen ist nur in speziell auf die Bedilrfnisse bestimmter Lerner-

gruppen zugeschnittenen Kursen miSglich.

offe die Eigenschaft eines besÈ
stoffes ir einen best. Zu-
stand beschreiben

Vgl. Dit 'rvie und als"
Àdjektive: Àdjektivbil-
dung: Verb + suffix
Detetuinativ-{(oDpositâ,
Koúparatior, velbe[ ohne
aktivhandelndes Subjekt,
verben nit untrennbareu
Präfix, Konjunktiooen
(Zugehttri gkeit,Àbgreûzut8;

Arbeitsmate!ia-
lien

Produkte

d: x, nit x2 ve¡gleichên

g: Zuordnungen, Regeln zu xt
- (Oberbegriffe, Àbleitwgån

koûstat ieteu)

charakteri
feo

t
Ko@unikåtive lfitt ei lurgs funktion
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Zusarnmenfassend kann festgestellt werden: Der Ruf nach mehr fachsprach-

lichen Inhalten muß nicht mit besonderen, außerschulischen fachsprachlichen

Kursen beantwortet Werden. Eìne gezie'lte Vorbereitung auf fachsprachiiche

Anforderungen im Deutschen kann am besten durch eine gezielte Wortschatz-

arbeit, die auf Systematisierung und nìcht auf Akkumulation abzieit, und durch

das Vermitteln von Strategien der Arbeit mit authentischen Texten von Anfang

an erfolgen.. Dabei soliten grammatischen Strukturen, die besonders häufig in

fachsprachlìchen Texten verwendet werden, bewußt gemacht und in fachsprach-

lichem Verwendungskontext vorgestellt werden. Auf diese lrieise kann Schülern

sìcher die Berührungsangst vor augenscheinlich so komplexen schweren fach-

sprachlichen Texten teilweise genommen werden.
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Jaakko Lehtonen
Universität Jyväsky1ä

SPRECHANGST UND FREMDSPRACHTNUNTERRICHT

In der Diskussion iiber Ziele und Methoden des Fremdsprachenunterrichts

sind manchmal solche Begriffe wie Kommunikatìonsfähigkeit oder Kommunikations-

berejtschaft mit Sprachgewandtheit und fremdsprachigen Kenntnissen falsch

gìeichgesetzt - oft unter einem oberflächlichen Qberbeg¡iff "Kommunikative

Kompetenz". In diesem Beitrag wird eine solche Variabel diskutiert' die die

soziale Kommunikationsbereitschaft eines Menschen stark beeinflussen kann, die

aber an sich nichts mit der Sprachbereitschaft zu tun hat.

In dem Sammeiband "Kommunikation ìn Europa" (1981) schreibt Peter l/ll. Kahl

über die Erfassung der mündlichen Kormunikationsfähigkeit im Fremdsprachen-

unterricht: Weil mündliche Leistungen im Untemicht und "kommunikative

Kompetenz" als ein Lernziel heute eine so wichtige Stellung einnehmen, müßten

sie auch in der Lernerfolgskontrolle berücksichtigt werden: "wenn ein schüler

nichts oder nur wenig sagt, sich kaum an den Gesprächen beteiligt, sei es'

weil er kein Interesse hat, sei es, daß er nichts zu sagen weiß oder nichts

sagen will, wirkt sich das entsprechend negativ auf die Beurteilung aus'

unabhängìg von seinen potentielìen fremdsprachlichen Fertigkeiten" (s. 162).

Da6 man die sprache kennt, etwas zu sagen hat und auch sagen môchte aber

dennoch schweigt, kann paradox klingen. Dieses Paradoxon gehört aber zu dem

Alìtagsìeben von vielen - nicht nur Schülern sondern auch Erwachsenen, die an

Diskussionen teilnehmen möchten und könnten, sich aber zurückhalten. lfer sind

sie und wie kõnnte man ihnm im Fremdsprachenunterricht helfen?

Ich habe manchmal in Diskussionen über Fremdsprachenunterricht und

fremdsprachige Kormunikation ein Rätsel aufgegeben: Auf wen treffen die

folgenden Charakterisierungen. am besten zu? Handelt es sich (a) um typische

Finnen in einer internationalen Konferenz, (b) um typische deutsche Schüler im

Engìischunterricht oder (c) um skandinavische Deutschstudenten bei Gesprächs-

übungen?

Die Kennzeichnungen sind wie folgt:
(1) Unfähigkeit sich in Unterhaltungen mit Fremden einzulassen

(2) Unfähigkeit eine Diskussion weiterzuentwickeln oder Freundschaften zu

i ni ti i eren
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(3) Unfäh.igkeit den roten Faden einer Dìskussion zu verfolgen und sinnvolle
Bemerkungen während der Diskussion zu machen

(4) Unfähigkeit Fragen zu beantworten, die in normalen Unterrichts- oder
Arbeitss ituationen gesteì I t werden

(5) Unfähigkeit, Fragen beim Unterricht oderin der Arbeit zu beantworten -
riicht ãufgrund fehlender Kenntnisse sondern wegen mangelnder Fähigkeit die
Antwort zu formulieren und zeitlich richtig zu organisieren

(6) Unfähigkeit, eine vollständige gesprochene Mitteilung zu erzeugen, auch

wenn sie im voraus geplant und gegliedert worden ist

(7) Aìlgemeine Ungewandtheit in Gesprächssìtuationen, die durch mangelnde
' Betei lìgung charakterisiert wird.

Einige haben auf Finnen getippt, vielleicht wegen eigener Erfahrungen'

vielleicht weìl sie den Mythos vom schweigenden Finnen kannten (Lehtonen -
Sajavaara 1985). Andere haben gemeint, daß es sich auf jeden Faìl um Stu-

denten im Fremdsprachenunterricht handelt - entweder deutsche oder skandina-

vische. In diesem Falle waren aber alle im Unrecht!

Auf diese Weise wurde in einem Artikel von Gerald M. Philìips eine

gewisse Gruppe amerikanischer Universitätsstudenten beschrieben (Phillips

1977). Diese Gruppe, die einen Anteil von etwa 10 % aller amerikanischen

Universitätsstudenten bildet, leidet an einer gewissen Beschwerde' die etwas

mit Kommunikation zu tun hat. Man hat dies die neue soziale Krankheit genannt.

Es ist dje Krankheit einer Geseiischaft, die immer mehr Leistung, mehr Beweise

und mehr Kompetenz von ihren Mitgliedern verìangt. Die Krankheit heißt

Sprechangst: antìzipatorische Ängstìichkeit gegen solche sozialen Situationen,

in denen man sich als Sprecher der Beurteilung eines Publikums, eìner Gruppe

oder i.iberhaupt eines Anderen unterwerfen sollte. Sprechangst ìst auch manchmal

aìs Pathoìogie des normalen Sprechers beschrieben worden.

In diesem Beitrag wird versucht, die Rolle der Sprechangst im Fremd-

sprachenunterricht und bei der fremdsprachigen Konrmunikation zu diskutieren

und zu erklären,
Das liebe Kind hat mehrere Namen. So ist es auch mit der Sprechangst,

die in der amerikanischen Sprechwissenschaft während der letzten Jahre eines

der beliebtesten Untersuchungsobiekte gewesen ist. In der Fachliteratur der

letzten 10 Jahre findet man sogar hunderte von wissenschaft'lichen Artikeln

oder umfangreichere Monographìen über den Ursprung, die Definition' die

SJmptome und die Therapìe von Sprechangst. Es gibt sogar mehrere miteinander

wetteifernde Schulen, die die Ursachen und auch dìe Heiìungsmittel der Krank-

heit etwas verschieden sehen. (Leary 1983b; Sallinen-Kuparinen 1985)
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Im foìgenden seien nur einige aufgezählt; dabei ist zu bemerken, daß es

sich nicht nur um kleinere Nuancen eines }lortes handelt. Jeder Begriff

verbirgt hinter sich auch eine spezifische vrissenschaftliche Konstruktion -

oft mit entsprechenden Therapie- oder Trainingsmethoden:

. - audience sensitivity (Pubì ikumssensibil ität; Paivio - Lambert 1965)

- corrmunikatíon apprehension (Bedrängtheit in der Kormunikation;

McCroskey 1977)

- interaction ânxiety & audience anxiety (Interaktionsangst und

Publ i kumsangst)

- shyness (Philkonis 1977; Ambardo 1977)

- social anxiety (sozial Angstlichkeit; Leary 1983)

- stage fright (Lampenfieber; Clevenger 1959)

- retience (Verschwiegenheit oder Schweigsamkeit; Phillips 1977)

- unwillingness to cormunicate (Abneigung gegen Kormunikation;

Burgoon 1976)

Die Definition des vielleicht bekanntesten Konzepts, des von dem Ameri-

kaner James McCroskey entwickelten communication Apprehension (oft cA abge-

kürzt), heißt etwa: "Der Grad eines Individuums an Furcht oder Angstlichkeit'

die mit einer reellen oder antizipierten Kom¡nunikation mit einem oder mehreren

Menschen verbunden ist" (McCroskey L977). Ein deutscher Forscher' Dieter-l'I.

Allhof hat sprechangst aìs "die Angst und die daraus resultierende Hermung,

öffentlich oder in bestirrnten Ko¡r¡nunikationssituationen vor oder mit anderen

zu sprechen" definiert (Allhoff 1983).

llas zu der Mccroskeyschen Defìnition zu bemerken ist, ist die antizi-
patorische hlirkung der Sprechangst: bei einem ängstlichen Individuum rufen

nicht nur reelle sondern auch eventuelle künftige Sprechsituationen höhere

Ängstlichkeit hervor. Es ist natür'lich von dem Verhalten eines Menschen zu

erwarten, daß er solche Situationen loszuwerden versucht, die Angstìichkeit

verursachen. l{er Sprechañgst hat, versucht auf iede lleise solche Situationen

zu vermeiden, wo er vor oder mit anderen kommunizieren sollte. um das Angst-

gefüh1 zu vermeiden nirrnt er nicht teil an Konferenzen, Gesprächen und ver-

handlungen. Wenn er einen eventuellen Gesprächspartner auf der Straße aus der

Ferne sieht, dreht er sich um die Ecke um ihn nicht zu treffen. und wenn er

einmal in eine Gesprächssituation kor¡nt, vermindert die Angstìichkeit seine

Fähigkeit die sozialen l,¡inke in der Situation zu bemerken und auszunutzen

sowie auch seine Fähigkeit sich auf die Kormunikationsaufgabe zu konzen-

tri eren .
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In einer amerikanischen Untersuchung fragte man 2500 Erwachsene, was bei

ihnen die meiste Angst verursacht. Die sieben wichtigsten Punkte waren: Tod

19 %, Krankheiten 19 %, Tiefes Wasser 22 %, Getdschwierigkeiten 22 %, Spinnen

und Insekten 22 %, hohe Plätze 32 % und - Sprechen vor Publikum 41 % (}lork

L9BZ). l¡larum ist das Sprechen eìgentlich so furchtbar? Um diese Frage zu

beantworten müssen wir zuerst zv'rischen zweierlei Sprechsìtuatìonen und Erreger

zweierlei Angstgefühle unterscheiden: das Sprechen vor und das Sprechen mìt

anderen. Das eine ist eine Situation vvo man etwas vorträgt, lvas man im voraus

vorbereite¡ì konnte, das andere eine wo man sprachlich spontan und unmittelbar
auf die Außerungen eines Gesprächspartners reagìeren muß. Die eine ist eine

Darsteliungssituation, die andere eine Interaktionssituation.
Wer auf die Bühne tritt - auch symboìisch - tut es normalerweise frei-

willig und jst sich bewußt, daß man von dem Publikum evaluiert wird. Er weiß

auch, daß er je besser belohnt wird desto besser er geübt hat. Einem routi-
nierten Sprecher bedeutet Lampenfieber positive Konzentration auf die Aufgabe.

Diese psychophysische Erregung, die die kognitive Leistungsfähigkeit steìgernd

beeinflußt, kann sich aber in negative Sprechangst - oder sogar Logophobie -
verwandeln, die die umgekehrte, paralysìerende l,lirkung auf die Kommunikations-

tätigkeìt hat. Es ist ja bekannt, daß alle Angstgefühìe auch Aufhebung der

willensmäßigen und verstandsmäßigen Steuerung des Sprechverhaltens verur-
sachen. Das Resultat hat man auch Denkblockade genannt. Die Ursache dieser
Art von Sprechangst kann darin liegen, daß der Sprecher seibst die Latte
unrealistisch hoch stellt. Er nimmt an, daß das Publikum eine Spitzenpräsenta-

tion erwartet. In tlirklichkeit ist es der Sprecher selbst, der das Anspruchs-

niveau für sich zu hoch einschätzt.
Für manche Leute rufen öffentliche Sprechsituationen keinerlei Angstlich-

keit hervor: Politiker, Lehrer und Schauspieler können sogar genießen, daß sie
vor dem Publikum, vor der Klasse oder vor Zuschauern sprechen und die'Sjtution
beherrschen können. Aber wer brav und selbsticher auf die Bühne tritt, kann

sich in einer Dìskussion gehemmt und ängstìich fühlen. Vielleicht nacht auch

ihm ein Gespräch mit einem Fremden an der Haltestelle keine Schwierigkeiten;
die Angst tritt hervor, wenn die Gesprächspartner für ihn bedeutsam sind:
Klubmitglìeder, Kollegen, Vorsitzende oder andere wichtige Mitmenschen, Auch

diese Angst ist verständlich. In einem wichtigen Gespräch kürmert man sich um

den Eindruck,.den man mit seinem Bênehmen auf andere macht: }Jar ich schnell,
flink und schlagfertig genug? t.lar ich glaubwürdìg und wurde ich richtig
verstanden? (Lehtonen 1983)
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Beide Reaktionen, Kunrner vor dem Pubìjkum und Kummer um Erfolg in einem

wichtigen Gespräch, sind normal und auch wünschenswert, weil die psycho-

physische Erregung, die man in der Alìtagssprache Lampenfieber nennt, die
Sprechleistung intensiviert. Nur wenn dìe Person an Minderwertigkeitskomplexen

leidet und in sozialen Situationen öfter das Gefüh1 hat, daß sie beobachtet

wird, als daß sie selbst Beobachter ìst, wenn sie also ein schwaches Selbst-
gefühl hat, erklärt sie auch ihre eigenen Anregungsreaktionen (Erhöhung der

Herzfrequenz, vermehrte Schweißabsonderung usw.) als negative Vorzeichen des

kommenden Mißerfoìges und wird noch ängstlicher.
Vielleicht hat mancher von dem Koìlegen oder der Kollegin gehtirt, die

sich krank meldete und zuhause blieb - zufälligerweìse an jenem Tag, an dem

ausländische Gäste in die Schule kamen mit denen er sie in der Fremdsprache

hätte sprechen sollen. Ihr Verhaiten, ein antìzipatorischer Zurückzug aus der

Kommunikation, war ein typischer Falì von Communication Apprehension - Sprech-

angst. An sich war ihre Erkrankung verständlich: jeder versucht ja solche

Situationen zu vermeiden, die Angst hervorrufen¡ aber wenn die Schutzvorkehr-

ungen die Arbeit stören und auch wichtige Lebensentscheidungen ìeiten, muß man

sie als schädlich einschätzen - auch wenn der Sprecher selbst sich sein
Benehmen positiv erkiärt: ich fühle mich erkältet, ich habe etwas anderes

dringendes zu tun, schiießlich ist das Treffen mir nicht so wichtig und so

wei ter.
In dem fiktiven Faile unseres Fremdsprachenlehrers war auch die angst-

erregende Situation eindeutig: er wagte nicht s e i n e Fremdsprache vor den

Ohren seiner Kolìegen zu sprechen, weil er sich selbt ein fiktives öffent-
liches Ich geschaffen hatte, das dìe Sprache tadellos und - wenn mög1ich -
besser als ein Muttersprachler gebraucht. Er hat Angst, daß diese Vorstelìung

vor den Augen der Kollegen zusarìmenbricht, wenn sie hören, wie er die Sprache

wirklich spricht. In-anderen Worten, er hatte Angst, sein Gesicht vor den

Augen der wichtigen Referenzgruppe zu veriieren.
Aber welches ist die trkìärung für die Angst und das Schamgefühl und die

Lust zu verschwindeir, wenn man z.B. einen völlìg Fremden auf der Straße

trifft, der nach dem Weg fragt? Es ist nämlich auch nicht so ungewöhnlich, daß

auch solche Situationen Sprechangst hervomufen. Eine trklärung konnte man in
einer "Spiegeltheorie" finden. In einem Experiment beobachtete man das

Benehmen von Kindern in einem Zimmer, in dem auch eine Schüssel voll Siß-

igkeiten stand. Man konnte feststellen, dA die Kinder, die alleine im Zir¡ner

waren, die Süßig(eiten nicht nahmen, wenn ein Spiegel so hinter der Schüssel

gestellt vlar, daß das Kind sich beim Stehlen im Spiegel sehen konnte (vgl.
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Cerver 1981; Paulus 1980). Auch der Ausländer wirkt wie ein Spiegel. Er ist
nicht ein Kollege, ein Vorsitzender oder ein Bekannter, vor dessen Augen ich
gelten oder mein Gesicht behalten so1lte. Er ist auch nicht Publikum, dessen

Evaluation mìr wichtig wäre. Aber er wirkt wie ein Spiegel, der mein Betre-
tensein in meinem Bewußtsein refìektiert und dadurch den Unterschìed zwischen

meinem idealen Ich und der Wirklichkeit aktualisiert. Ich werde ängstlìch,
weil ich nicht fähi9 bin, meine inneren Ziele aìs Fremdsprachensprecher zu

erfüllen: ich finde nicht die richtigen l,lörter und Ausdrücke, ich bin nicht
flüssìg gênug, ich weiß dd3 ich mich nicht so benehme, wie es in der Schule
gelehrt wurde.

Was sind nun die Einstelìungen zur Fremdsprache, die man aus der Schule
bekommt? Eine Analyse der Fremdsprachenangst von 231 finnischen Universitäts-
studenten ergab vier Faktoren, die die verschiedenen Aspekte der Einstelìung
zur Fremdsprache, ìn diesem Faile zum Englischen beschre'iben: 1

(1) Vertrauen auf eigene sprachìiche Kompetenz (dieser Faktor erklärte
58 % der Gesamtvariation),

(2) Ängstlichkeit, Fehler zu machen (19 %),

(3) A1ìgemeine soziale Ängstìichkeit oder Angstbereitschaft als
Persönl ichkeitszug (I2 %),

(4) Belohnung oder Anerkennung beim Fremdsprachenunterricht 9 %.

(Lehtonen - Sajavaara - Manninen 1985)

Diese vier Faktoren traten auch in den Lösungen mit 4 bis 6 Faktoren

ziemìich unverändert in Erscheinung. Der stärkste Faktor, "Vertrauen auf
eigene sprachl iche Kompetenz" erkiärte sogar 58 % der Gesamtvariation. Dieser
Faktor kann durch foìgende Feststel lungen beschrieben worden (nach jeder

Feststeiìung wird die Ladung im betreffendem Faktor gegeben): "Ich kann

Engl isch sehr gut/gar nicht sprechen" (.64), "Ich kann al ies auf Engl isch

sagen was ich will (.60), "Meine Aussprache ist nicht gut" (.59), "Ich kann

gut/gar nicht gesprochenes Engiisch verstehenr'(.55), "Ich kann Englisch
gut/gar nicht schreiben" (.53), "Ich kann mìch in Englisch gut verständlich
machen" (.51), "Ich werde verwirrt, wenn ich Engl isch spreche (.50).

Im Faktor 2 ( 19 %) bekamen hohe Ladungen solche Feststellungen, die die
Ãngstlichkeit, Fehler zu machen widerspiegeìn; er enthält aber auch Feststel-
lungen, die Angstìichkeit, sein Gesicht in der fremdsprachlichen Diskussion zu

verìieren, und sich lächerlich zu machen, behandein. Das Gefühl daß man sich
durch sein Verhalten lächerlich macht, und das Gefühl, von den anderen beob-

achtet und evaluiert zu sein, gehören oft mit schwachem Selbstbewußtsein und

T-- Die Faktorenanalyse beruht auf Originaldaten der Magisterarbeit von Seija
Manninen an der Universität Jyväskylä, 1984
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negativem Selbstgefühì zusammen. Feststellungen, die sich unter diesem Faktor

gruppierten, waren foìgende: Es macht mir nichts aus, wenn ich beim Englisch-

sprechen Fehler mache (.66); Ich habe Angst davor, beim Englischsprechen

Feh'ler zu machen (.64), Ich spreche Engìisch nur dann, wenn ich weiß' daß ich

keine Fehler mache (.55); Ich befürchte, komisch zu klingen, wenn ich Englisch

spreche (.55); Ich fühle mich nicht ängstlich, wenn ich nicht das ausdrücken

kann, was ich sagen wollte (.55); Es macht mir nicht aus, vrenn iemand l¡ber

mich lacht, wenn ich Englisch spreche (.53); Ich fühle mich beim Engiisch-

sprechen irritiert, wenn ich nicht die richtigen Worte finde (.51)i Meine

Aussprachefehler stören mjch (.51) und Beim Englischsprechen denke ich niemals

über meine I'lirkung auf andere Leute nach (.50).

Faktor 3, der (allgemeine) soziale Angstlichkeit genannt wurde, sarmelte

an sìch Feststellungen wie: Ich bin eine sehr schüchterne Person (.70); Ich

fürchte m.ich davor, vor einer ÌJffentlichkeit zu sprechen (,68); Es macht mir

Freude, vor einer Gruppe von Leuten eine Rede zu halten (.64); Ich mag es'

wenn jedermann mir zuhört (.61); Es gibt Leute, bei den ich Angst davor habe'

s.ie anzusprechen (.S0); Ich möchte unklare Gesprächssituationen vermejden

(.47); Ich bin ängstlich, wenn ich anderen Leuten über meine Gedanken und

Gefühle erzählen soll (.47); Ich mag es' mit meinen Lehrern zu sprechen (.al)

und Ich fühle mich niemals beim Englischsprechen angespannt (.41). Dieser

Faktor enthält außer Feststellungen, die mit allgmeiner sozialer Schüchtern-

heit und Furcht vor soziale Urteile der Mitmenschen zu tun haben, auch das

Begegnen des wìchtigen Gesprächspartner (The Important other) und Auftreten

vor Publ i kum.

Faktor 4 ist wieder klar fremdsprachenunterrichts- und kormunikations-

spezifisch: wie belohnend hat man die Englisch-Stunden in der Schule erfahren.

Die Items dieses Faktors sind folgende: Ich habe während meines Englisch-

untemichts Lob und Anerkennung erfahren (.75); Während der Englischstunden

fühlte ich mich immer etwas unsicher (.60); In den Englischstunden wurde ich

mehr kritisiert als gelobt (.60); Die Englischstunden machten mir Spaß (.57);

Einige mejner Engl.ischlehrer waren überheblich (.54); In der Schuìe hat man

mir den Eindruck vernittelt, kein Englìsch zu kennen (.52); Ich fand es

leicht, dem Englischunterricht zu folgen (.51); Den Fehlern wurde im Englisch-

unterricht zu viel Aufmerksamkeit zuteil (.51); Ich war stets bemüht im

Englischunterricht gut mitzuarbeiten (.a7); Ich habe auf die Fragen des

Lehrers mich nicht häufig gemeldet (.45) und Die Anforderungen im tnglisch-

unterricht waren zu hoch (.40).
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Vorübergehend kann man in diesem Zusammenhang auch etwas über die Unter-

schiede zwischen den beiden Gruppen feststellen. Wie erwartet, bewies sich
der durchschnittliche Skalenwert (Skala 1...5) der Items in Faktor 1 signifÍ-
kant höher bei Englischstudenten (4.0) als in der Kontrollgruppe (3.6).

Andererseits gab es keinen Unterschied bei der Angstlichkeìt Fehler zu machen

zwischen den Mittelwerten der Gruppen (3.3 und 3.4); d'ie kommenden Englìsch-

lehrer sind also ebenso ängstlich Fehler zu machen wie die Studenten der

Sozialwissenschaften., die nur in der Schule Englisch gelernt hatten. Uner-

wartet ist.der Unterschied zwischen den Gruppen in der allgemeinen sozialen

Angstìichke'it: die Sprachstudenten bewiesen sich signifikant mehr schüchtern

in items die den Grad der Sprechangst messen (Durchschnittswerte aller Fest-

steìlungen im Faktor 3: 2,8 und 3.0). Erwartet aber war, daß die Engiisch-
studenten mehr belohnende Erfahrungen vom Englischunterricht in der Schule

hatten, als Cie Kontrollgruppe. Der Unterschied der Mittelwerte (4.1 und 3.5)

ist auch statistisch sehr signìfikant. (Manninen 1985; Lehtonen & a1. i985)

Wenn man diese vorläufigen Testresuìtate verallgemeinert, kann man einige
Schlüsse ziehen: Eine wichtige Quelle von Sprechangst in einer Fremdsprache

ist die Angst vor Fehlern, aller tlahrscheinlichkeit nach durch solchen Unter-

richt verursacht, der formale Fehlerìosigkeit fordert und Fehler straft. Es

ist aber zu bemerken, daß angsterregende Verhaltensweisenauch im kommunika-

tiven Untemicht mögìich sind, wenn der Lehrer zu viel Aufmerksamkeit auf

pragmatische Annehmbarkeit richtet und dadurch Ungewißheit von der sozialen
Akzeptabilität des Responses erweckt.

Als eine Quel le negativer Einstellungen und Verhaltensweisen gegen die
Fremdsprache und den Fremdsprachenunterricht spielt Kommunikationszufrieden-

heit (Engl. Conrnunication Satisfaction) eine entscheidende Rojle. hlenn die

sprachl iche Interaktion nicht den trwartungen des Tei I nehmers entspricht,
richten sich die negativen Gefühle von Enttäuschung entweder auf den Ge-

sprächspartner oder auf sein eigenes lch. Besonders wenn es sich um "smal l

talk" handelt, dessen Funktion mehr das Vorbringen des sozialen Selbstbildes

als Austausch von Informationen ist, richten sich die negativen Emotionen beim

Mìßerfoìg auf das Ich. In der Schule können sich dementsprechend negative

Erlebnisse in Rollenspielen und anderen "komnunikativen" Ubungen viel folgen-

schwerer auf die Lernmotivation auswirken als eine falsche Antwort beim

traditionellen Frontalunterricht, weil man im Rollenspiel auch eine starke
Darsteìlungsrolle hat und hierdurch auch stãrker an der Situation beteiligt
ist, ais in gewöhnlicher Frage-Antwort Sìtuation. (Vgl. Lehtonen & at. 1985;

Hecht & al. 1984)
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Ein wìchtiges Ziel des Fremdsprachenunterrichts auf der affektiven Ebene

ist, das vertrauen des studenten auf seine eigene Befähigung, in sozialen

Sjtuationen auch in der Fremdsprache ohne ausgelacht zu werden durchzukommen'

zu verstärken. Dies bedeutet auch Verringerung der Distanz zwischen dem

selbstbild und Idealbild: das heißt, die konmunikativen Ziele, die der Student

als internalisierte Werte als sein Idealbild erkennt, sollen nicht unreali-

stisch hoch gestellt werden, um nicht Angstlichkeit und Enttäuschung hervor-

zurufen, wenn das Ideal nicht in der Korrnunikatìon verwirklicht wird.

Minderwertigkeitsgefühle und Abneigung gegen Korrnunikation in der Fremd-

sprache scheinen ziemiich wenig mit aktuellen Kenntnissen in der Fremdsprache

zu tun zu haben. In unserem Experiment bewies es sich, daß die Engìisch-

studenten an der Universität in mancher Hinsicht sogar noch ängstlicher und

unsjcherer sind, als die Kontrollgruppe, studenten, die Englisch nur in der

Schuìe geìernt hatten.
Man setzt manchmal sprechangst unrechtmãßigerweise mit Schweigsamkeit und

koÍrnunikativer Passivität gìeìch. Auch in der Klasse sind nicht alle' die

schweigen, ängstlich, Einige schweìgen und sprechen weniger als sie selbst

wollen, weil sie Angst vor der Kommunikation haben. Manche schweigen viel-
'leicht, weil s.ie nicht genügend Kenntnisse haben, aber einige schvreigen aus

eigener l,lahì. Einige von den Studenten sind gesellig, gesprächig, auf die

Gruppe ger.íchtet; sind fähig, sich auf neue situationen an- und einzupassen,

kontaktsuchend und aktiv (s. Geißner 1975; Lehtonen 1984). Sie genìeßen

Rolìenspiele und erfahren auch andere sogenannte kormunikative Unterrichts-

methoden als belohnend. Es gibt aber auch solche Studenten, die introvertiert,
mehr aúf die Innenwelt gerichtet, nìcht gesellig und von dem sozialen Feld

wen.iger abhängig sind. Es ist auch theoretisch berechtigt, diese Studenten in

der Diskussion und mit Unterrìchtspieien in Frieden zu lassen, weil man durch

Zw.ingen nur negative Einsteìiungen gegen den unterricht und gegen die Fremd-

sprache verursacht. Es wäre auch irreführend zu fordern, daß alle in Diskus-

sionen aktiv sein mÌ¡ssen und anzunehmen daß man die Sprache nur durch Tun

'lernt. Manchmal ìernt man nehr als Beobachter, als als Teilnehmer'

l¡l|as sollte man aber mit solchen studenten tun, die wirklich an sprech-

angst leiden, d.ie sprechen woì1ten, aber sich nicht wagen? Auf dieses Problem

habe 'ich leider keine Antwort. Der Amerikaner James McCroskey hat vorge-

schlagen, daß man auch die ängstìichen in Frieden lassen sollte. Vielleicht

ist der beste Kenner in diesem Falle aber der erfahrene Fremdsprachenléhrer

selbst. Er sollte auch die Lösungen zu den Fragen intuitiv kennen, die
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Theoretiker immer wieder beschäftigen: wie kann man den Angstlichen unter den
schweigenden erkennen und - was noch wichtiger ist - wie soll man die Fremd-
sprache lehren so daß keine negativen Gefühle gegen die sprache entstehen!

Es wäre unrealistisch zu erwarten, daß man in der schule die fremde
sprache während der rund 300 stunden richtig erlernen könnte, wenn man als
Kind tausende von Stunden in mehreren Jahren brauchte, um die Muttersprache zu
erwerben. Die schule kann nur die Elemente der sprache lehren. sie kann aber
den schüler mit solchenLernstrategien versehen, die er beim weiteren Erlernen
anwenden kann. Die Schule kann - und soil - auch dafür sorgen, daß man

während des Fremdsprachenunterrichts positive Kormunikationserfahrungen
bekommt, die auch für das Entstehen dauernder Lernmotivation und Interesse für
die Sprache eine wichtige Voraussetzung sind.
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Rolf Ehnert
Universität Bielefeld

EINFUHRENDE BEMERKUNGEN ZUM FACH DEUTSCH ALS FREMDPRACHE

Vorbemerkung: Allzu oft noch wird "Deutsch als Fremdsprache" als eine Art
angewandter Germanistik oder die Spielart des Faches Deutsch ìn anderen

Ländern betrachtet. Diese Bemerkungen verfolgen das Ziel, diejenigen ein

wenig mit der Entwicklung der 'letzten etwa zehn Jahre vertraut zu machen, die

in dieser älteren Perspektive befangen sind, weil sie keine Mäglichkeit
hatten, das neue Fach aus eigener Anschauung kennen zu lernen. Es handelt

sich also nur um eine erste Vorsteìlung, nicht etwa um einen alle Aspekte

berücksichtigenden Uberblick. Entsprechend sparsam werden Literaturangaben
gemacht; vielmehr ist eine systenatische Bibliographie mit grundlegenden

Titeln beigefügt.

A

Deutsch als Fremdsprache in der Bundesrepublik Deutschland

Das Fach Deutsch als Fremdsprache in der Bundesrepublik Deutschland vor-
zustellen, heißt kurzrüber seine Geschichte zu sprechen, die Handlungsfelder

zu nennen, in denen es existiert, über Ausbildungs- und Berufsmöglichkeiten zu

reden, Inhalte und Konzepte zu skizzieren

l. Es hängt mit der Geschichte Deutschlands und der nachfolgenden Staaten

zusammen, daß sich das Faõh erst sehr spät gründete. Anders als in den

europäischen Ko'lonialstaaten war kaum Bedarf vorhanden, das Deutsche als

Fremdsprache zu lehren, es sei denn an ausländische Studenten. Aber zwei

Kriege und der Exodus von l.lissenschaftìern und Künstlern, vorwiegend jüdischer

Abkunft, hielten auch diesen Lernbereich klein. Bezeichnenderweise nahn er zu

mit der wieder auflebenden l'lirtschaft und ìmmer engeren Beziehungen zu Ländern

der sog. dritten lrtrelt: Deutsch wurde für den Handel, für die Technik' für das

Studium benötigt.
Einer der Gründe, warum die finguistische Grundìagenforschung (Vaìenz-

wörterbuch, Grammatik), die Didaktik des Faches und die Lehrmaterialent-

wicklung in der Deutschen Demokratischen Republik viel früher und weitaus
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intensiver vorangebracht wurden, war die Notwendigkeìt, ausländische Stipen-
diaten in mögììchst kurzer Zeit sprachlich auf das Studium vorzubereiten.
Anders als bei den lrlelt- und Kolonialsprachen kann eben nicht damit gerechnet

werden, daß Studierende die nõtigen Sprachkenntnisse schon mitbrìngen. Das

British Council und die Aìliance Française hatten die Aufgabe, das Englische

und'Französische draußen in der [,Je]t zu lehren - wie freilich Goethe- und

Herderinstitut auch, aber in weitaus geringerem Maße und erst seit etwa

dreißìg Jahren (wieder). Deutsch aìs Fremdsprache ist aus der Lehre im Inland

entstanden.

Seine stünnische Entwicklung in den vergangenen zehn bis fünfzehn Jahren

Verdankte es folgenden Umständen:

- Angìisten und gelegentlich Romanisten nahmen sich der drängenden Aufgabe

an, den Unterricht für ausìändische Kinder zu gestalten;
- Impulse kamen auch durch den Untemicht für ausländische Erwachsene;

Arbeìtnehmer, Asylanten und Aussiedler;
- die Zahl der ausländischen Studierenden stieg kontinuierlich. Bei den

Hochschulen wurden Studienkol legs eingerichtet; es entstanden Lehrgebiete

für Deutsch als Fremdsprache;

- seit ziemlich genau 1978 wurden Ausbiìdungsmöglichkeiten für Deutsch- als
Fremdsprache -Lehrer durch die Einrichtung von Studiengãngen geschaffen.

in jüngerer Zeit nimmt die Bedeutung des Deutschen in der }'lelt wieder
etwas zu, wofür zunächst nur zwei Gründe erahnt werden können:

- als "blockfreie" Sprache genießt das Deutsche vielleicht wenìger den Ruf

von Neutralität als daß es oft die einzige gemeinsame Sprache ist, z.B.
unter Diplomaten in 0steuropa;

- als nicht-koloniale Sprache hat es in manchen Ländern Afrikas oder Asiens

die Funktion einer Ersatz- oder Ausweichsprache, die gleichwohì den

Kontakt zu europäischer Forschung und Technik sichert 1;

- besonders in 0stasien, in der Volksrepubìik China, in Süd-Korea und schon

länger in Japan geht mit der wirtschaftlichen Entwickìung eine geradezu

expìosionsartìge Zunahme des Deutschunterrichts einher 2.

t *.l. dazu Beitrage über Deutsch in Kamerun, von Judith Eboa, und in Indien,
von Anjl Bhatti, in: Materialien Deutsch aìs Fremdsprache 23, Regensburg

2 1984.
' Vgl. dazu den Themenschwerpunkt Korea bei der Jahrestagung 1985 in

Saarbücken. Vorbereitende Beiträge sind ìn Info DaF 2/1985, alle Beiträge
werden in den Materiaiien Deutsch als Fremdsprache veröffentlicht.
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2. l,lir soìlten deutlich unterscheiden zwischen Deutsch ats Zweit- und Deutsch
als Fremdsprache. Andererseits wäre es ungìücklich, die (schon angedeutete)
gegenseitige Befruchtung dadurch zu vereiteln, daß man zwe.i getrennte Fächer
etablierte. Ebenso darf auf die Hilfe der anderen Fremdsprachen-ph.iìologien
nicht verzichtet werden, und nicht auf die der Germanistiken in anderen
Ländern.

Zwiespältig ist das verhältnis zur Muttersprachenphilologie. Lange Zeit
verweigerte sie sich dem mit der Fremdsprachenlehre verbundenen Aufgaben. Die
germanistische Literatunvissenschaft begann dank ihrer z.B. auch kompara-
tistischen Orientierung schon früher, auch die Fremdperspektive einzubeziehen.
seit nun die Arbeitsmöglichkeiten für Gymnasial- und Hochschullehrer immer
mehr schwinden, entdecken auch Indogermanisten und Dialektforscher die
Bedeutung ihres Faches für Deutsch als Fremdsprache 3

Freudsprachea- Abbiidung 1
philoJ.ogiea Auslal.dsgerna¿ist ik

\t. r-,t,
s. 308-311

Götze: Deutsch als Fremdsprache im Nebel. In: Info DaF 3/1985,
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3. An 22 Hochschu'len kann Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache stud.iert
werden, Die meisten Angebote sind Aufbau- oder Ergänzungsstudiengänge, oft in
Verbindung mit Ausländerpädagogik: in Augsburg, Bamberg, Bremen, Eichstätt,
Flensburg, Hi ìdesheÍm, Karlsruhe, Kassel, Kiel, Landau (Mainz, Gerrnersheim),
0idenburg, Reutìingen, Saarbrücken, Schwäbisch-Gmünd, Trier, l^Jejngarten.

. Mainz, wo der Kontaktstudiengang Sprachandragogik angeboten wìrd, und

Trier, wo ein Teiìstudìengang für ausländische Deutschlehrer im sinn eines
Sommerkurses mit Abschluß angeboten wird, nehmen eine sonderstellung eìn. In
Bochum kann.(neuen einer Ausbildung für Lehrer ausländìscher Kinder) DaF als
Bezugssprache in einem studiengang Linguistik gewählt werden, in Hamburg in
einem Studiengang Fremdsprachendidaktik. In Bielefeìd, Heidelberg und München
gibt es grundständige studiengänge von acht semestern Dauer, die mit dem

Magister Artium, der Promotion oder Habiìitation abschließen; in Heidelberg
können nur Ausländer studieren. 4

Um mit einigen Zahlen zu illustrieren, wie sich diese Ausbjldung ent-
wickelt hat, kann ich einigermaßen zuverlässige Angaben nur für etwas zurück-
liegende Jahre oder aber für meine eigene Universìtät machen.

1981 studierten etwa 1300 Personen in der Bundesrepubiik Deutsch als
Fremdsprache oder Ausländerpäd-agogik. 1B Hochschulen hatten angegeben, daß

1207 studierende eingeschrieben seien und 154 das studium abgeschlossen
hatten. Im sommersemester 1984 studierten in Bielefeld 229 studenten im

Hauptfach Deutsch als Fremdsprache, von ihnen kamen 181 aus der Bundesrepubìik
und 48 aus insgesamt 21 Ländern, Seit 1979 wurden schätzungshaìber 30 - 40

Magisterarbeiten abgeschlossen und etwa 15 Dissertationen begonnen.5 In
München und Heideìberg studieren je etwa 350 Personen; man kann mit rund 1000

Deutsch als Fremdsprache-Studenten in der Bundesrepublik rechnen, von denen

eine Hãlfte Ausländer sein mögen. In dieser Zahl sind nicht studierende der
Deutsch als Zweitsprache-Studiengänge und der Ausiänderpãdagogik enthalten.
Für den Erwachsenenbereich stehen Arbeitsmöglichkeiten in Volkshochschuien,
bei Goethe-lnstituten, an Universitäten, in Industrie und lllìrtschaft, bei
Verlagen kaum zur Verfügung, und auch die Bewerberzahlen für eines der über
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400 DMD-Lektorate steigen ständìg. Einige Chancen, einen Arbeitsplatz zu
finden, bestehen bei Fächerkombinationen wie Deutsch als Fremdsprache +
llirtschaftswissenschaften, Jura oder Naturwissenschaften, gelegenil.ich auch
bei überstaatl ichen 0rganisationen.

4. In seiner bekannten Prograrrnschrift ,,Deutsch als Fremdsprache -Konturen
eines neuen Faches" nennt.Harald l,leinrich folgende Forschungsgebiete 6,

Kontrastive Linguistik - sprachnormenforschung - sprachlehrforschung
Fachsprachenforschung - Gastarbeiterlinguistik - deutsche Literatur als fremde
Literatur - deutsche Landeskunde. Dem entsprechen die Inhalte der curricula:
Abbi.ldung 2

Ubersicht der Studlenantet le und Stdádenvertel I unq

F / f(4ol
st{s sls

- Gru¡dstudiun

Propådeutlkun (Block von câ. ¡5 Std.)
Lingulstlk I
Fremdsprechehunter.lcht

Strultur und Gebraucå der dêutschen

sprache

Ausr¡hl ¡us den Gebleten:

- Llngulstlt
- Llteretu¡wissenschaft
- F¡eodspr¡che als Kmünlkåtlo¡ssprache
- Freie Ausvehl aus den genann-

ten Gebleten 20-

_ Grund- oder Heutstudlm
I Pr¡ktikh
2 LåndestundeproJekt

3 Struktur u¡d cebrauch drr deutschen

Sprache

4 Fåchsp¡ache

5 Fremdsprache als Kontråstspracfte
6 Litera¡lsche Textfornen lh FSu

7 SprecherzlehunE

- HauDtstudiun

Llnguistlk tI
Fremds p rachenunte¡ r I ch t
Auswah¡ aus den eebléten:
- Llngulstlk
- Literðturrissenschaft
- Freie Ausçehl aus den

genånnten Gebleten

4

F = Haupt-, f= Nebenfechstúdlu
SwS = Señesterwochenstunden, d.h, Anzåhl

der Stunden pro Woche sährend eines
SemesÈels

1l31

5

6

25 23

4

2

4

:

î--' Die Studiengänge sind dokumentiert in: Uberblick über die derzeitìg vor-
handenen und geplanten Ausbildungsgänge Deutsch als Fremdsprache = Inlo DaF
3/4 1980, sowie in: Dokumentation Deutsch aìs Fremdsprache an den Hoch-
schulen und Studienkol legs der Bundesrepubì ik Deutschland einschl ießl.ich
Berlin (liest), Bonn: DAAD, 1982

Examensarbeiten und Forschungsvorhaben Deutsch als Fremdsprache, zusammen-
gestellt von Rolf Ehnert, Info DaF 4/1982 (und Sonderdruck)
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246'6;rr 

-e-rste¡ Mal veröffentlicht in: Materialien Deutsch als Fremdsprache
14/1979, s. 15-35 und wiedes in: Jahrbuch Deutsch als Fremdspraðtre sirsig,s.1-13
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Die verbindung zweier oder dreier Fächer, zwei oder mehr Fremdsprachen,

der Erwerb praktischer Erfahrungen: ein solches Studium stelìt hohe Anfor-
derungen. Es scheint mir unmög1ich, sich in ein und demselben Studiengang für
das Gesamtfach zu qualifizieren, aìso Lehrer für Deutsch als Fremd- und für
Deutsch ais Zweitsprache zugleich werden zu wollen. An den (ehemalìgen)
Pädagogischen Hochschulen handeit es sich um 3 - 4 semestrige studiengänge, ìn
denen man eine zusätzlìche Qua'l ifiùation nach einem abgeschlossenen Lehramts-
studium gewinnt; dem universalistischeren Münchner Anspruch und der auf die
Arbeit im Heimatland hin orientierten lìnguistischen oder literaturwissen-
schaftlichen Ausbildung in Heidelberg steht in Bielefeld das Berufsbild
Deutschlehrer für Erwachsene jm In- und Ausland gegenüber.

Unumstritten ist die Trias Sprache, Literatur. Landeskunde Zwei fel I os
am besten dokumentiert ist durch zahlreiche publikationen, insbesondere das

Jahrbuch Deutsch a1s Fremdsprache und die beiden einführenden Bände ,,Deutsch

als Fremdsprachenphiìoìogie" 7, !,Jjerlachers Konzeþt einer "Interkulturellen
Germanistik". Der neo-idealistische Ansatz einer interkulturellen Hermeneutik
mag für die Germanistik in manchem Land insofern einen paradigmawechsel

bedeuten, als er eine Abkehr von einer universalen, internationalen Germa-

nistik darsteilt, der es gìeichgültig war, wo, wann und warum über einen
bestimmten literaturwissenschaftlichen Gegenstand geforscht wurde; er bedeutet
eine Hinwendung zu Fragesteìlungen, die im jeweiligen historischen Augenblick
für das betreffende Land Relevanz besitzen. Bisher aber geht dieses Konzept

vorbei an den gesellschaftspolitischen Aufgaben ìm eìgenen Land, dem viel-
völkerstaat Bundesrepubl ik. Dabei ist die Forderung, Konzepte für inter-
kulturelles Lernen zu entwickeln, iener anderen nach dem Fremdverstehen
durchaus verwandt. Auch die konkreten Aufgaben, die die Sprachlehr- und

Lernforschung zu lösen hat, besonders im Fachsprachenbereich, kijnnen auf diese
l,leise kaum angegangen werden. Die Praxis - so sieht es aus - führt doch zu

einer getrennten Entwicklung der mutter- und fremdsprachigen Germanistik als
einer (Fremd-) Kulturwissenschaft auf der einen und auf der anderen Seite der
handlungsorientierten Fremdsprachenphiìoìogie Deutsch als Fremdsprache.

Diesen Zerfall zu vermeiden tun die Vertreter des Faches gut daran, auf die
Anforderungen zu achten, die in anderen Ländern an den Deutschunterricht
gestellt werden, und auf die Lösungsvorschläge, die dort gemacht werden.
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6. In Finnland droht eben dieser Zerfall. Dìe germanistischen Institute
bilden Germanisten heran als zukünftìge Lehrer und Forscherim Sekundarbereich

und für die Universitäten; Fachhochschulen, Dolmetscher-Institute, Sprachen-
zentren bilden ÍPraktìker" aus für Industrie, Handel, Tourismus usw. Diese

E¡twickìung ist auch anderswo zu beobachten, aber die Reaktionen darauf weisen
doch eher darauf hin, daß man sich den neuen Anforderungen stellen und

synthesen finden möchte. In Großbritannien gehören fachsprachliche Anteile
selbstverständlich zum Deutschstudium, in Frankreich hat man die neuen

Studiengänge 'Langues Etrangères Appliquêes' eingerichtet, .in Beìg.ien bemühen

sich Lehrer aus schule und Hochschule gemeinsam, dem Deutschunterricht ein
anderes Image zu geben. I l,las Nyholm 1982 vermißte, fehlt meiner Me.inung nach
gar nicht: fremdsprachen-didaktisch und fachsprachlich orientierte Forschung,
diese erst in jüngerer Zeit, sind durchaus vorhanden. 9 In d." Spracherwerbs-
forschung genießen Skutnabb-Kangas und Toukomaa internationales Ansehen;

neuerdings gesellen sich die Untersuchungen von Riitta yìetyinen duzu. 10 Nur

sind diese Forschungen eben nicht an den traditionelìen Universitätsinstituten
vertreten, verstecken sich sozusagen am falschen Platz und haben damit keine
Chance, das Fremdsprachen-, das Germanistikstudjum zu beeinflussen. ln der
bundesdeutschen Zweitsprachenforschung und -diskussion könnte man auf diese
Beiträge nicht mehr verzichten. Wenn sich in Skandinavien nicht nur Zusammen-

arbeit unter den eigentlichen Trägern des Faches Deutsch, sondern auch

zwischen den verschiedenen Bezugswissenschaften erreichen ließe, wäre gewiß

einiges erreicht und könnte wohl auch die Attraktivität des Studiurns steigen.

8 nr¿olt Kern: Alarmruf des Deutschlehres in Beìgien. In: IDV-Rundbrief
30/L982, S. 14-15, sowie R. Kern ( Hrsg.): Deutsch als Fremdsprache in
Belgien, Leuven 1983

o' Kurt Nyholrn: AusbiTdungsprobleme - Studienreform - Forschungsschwerpunkte.
In: Deutsch als Fremdsprachenphilologie in den nordischen Ländern. Tagungs-
beiträge eines nordischen Germanistentreffens. DAAD: Bonn 1982

tO Vnl. beispieisweise Tove Skuttnab-Kangas: Biìingualism or not. The Educa-
tion of Minorities. IJürzburg 1984

Pertti Toukomaa: Education through the Medium of the Mother Tongue of
Finnish Imnigrant Children in Sweden. In: Lim Kiat Boey (Hrsg.): Bilingual
Educatjon. Singapore 1980. S. 136-161

Riitta Yìetyinen: Probleme der Zweisprachigkeit bei Migrantenkindern.
Schweden als bildungspolitisches Beispìel. Berlin 1978
Dies.: Sprachliche und kulturelle Minderheiten in den USA, Schweden und der
Bundesrepubl ik Deutschland: ein minderheiten - und biìdungspolitischer
Vergleich. Frankfurt am Main 1982

7-I""rdrp"u.h. Deutsch.
Fremdsprachenph i 1 oì ogi e.

Grund l agen und Verfahren der Germani sti k al s
München 1980 und 1981
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Ebenfalls könnten die I'lögìichkeiten eines integrierten Audlandsstudiums
(weiter) ausgebaut werden, wodurch Motivation und Studienerfolg steigen
würden. Erste Unternehmungen dieser Art haben ja gezeigt, daß Studenten- und

Praktikantenaustausch sinnvolì und möglich sind.
Die gewiß nicht als sehr repräsentat'iv zu betrachtenden Ergebnisse einer

Umfrage von Klaus-Peter Lehmann unter finnischen Studenten in der Bundes-

republik können dennoch einige Hinweise geben. Die Studenten studieren zu

etwa 37 % phiìologische Fächer, die anderen Wirtschaftswissenschaften, Haus-

wirtschaftslehre, Agrarwissenschaft, Innenarchitektur, Kunstgeschichte,
Forstwirtschaft, Elektrotechnik und Informatik, Theologie und Medizin.
Befragt nach den Schwierigkeiten mit dem Leben und Studieren in der Bundes-

republik antworteten sie zum Beispiel:
1. zu hohe Lebenshaltungskosten - Schwienigkeiten mit Behörden (Aufent-

haltsgenehmigung, deutsche Genauigkeit) - anfängiiche Probleme wegen des

Siezens - zu große Stadt - "die Leute sind zu hart" - es fehlt die Sauria.

Da wird der Fremdsprachenuntemicht wenig behilflich sein können, wohl

aber bei den Studier- und Sprachproblemen:

2. unübersichtliche Studienordnung - Universitätsbetrieb - unterschiedliche
Schulsysteme in FÍnnlan! und Deutschland - Probleme beim Mitschreiben von

Vorl esungen ;

3. zu wenig und zu spät Deutsch . gelernt - Amtsdeutsch - Dialekte
Fachsprachen.

Am meisten fãllt wohl auf, daß die Betroffenen, wenn sie es erst ejnmal

am eigenen Leib erfahren, viel Einsicht in die Notwendigkeit des Sprachen-

lernens zeigen und daß Fachsprachenanteile beim Studium unentbehrlich sind,
und zwar einschließ1ich der Behördensprache(n). Der Landeskundeunterricht
könnte sensibil isieren für die Ìriirkl ichkeit des Dialektgebrauchs oder für
sozioìinguistische Erscheinungen wir das Siezen und Duzen. Uber unterschied-
liche Studierformen müßte in einem Germanistikstudium unbedingt aufmerksam

gemacht werden, und es ist mittlerweile eine Setbstverständìichkeit, daß -
u.U. kulturabhängige - Studiertechniken Bestandteil eines jeden Fremdsprachen-

curriculuns zu sein haben.

tine Gefahr liegt nach wie vor darin, daß das Deutsche als Nicht -
Tdeìtsprache (die zu erìernen ein Schüler schon deshaib Anstrengungen unter-
nirmt, weil er Schlager und Fernsehfilme verstehen möchte, Gebrauchsanwei-

sungen und Menschen Ím Ausiand), als schwere Bildungssprache, als Lateinersatz
verschrien bleibt. Wenn die Lehrmethoden die sind, die mittlerweile auch

schon für das Lateinische oder Griechische überholt sind, ist es kein Wunder,

wenn Eìtern und schüler sich abgeschreckt fühlen. Neben einsichtigen Begrün_
dungen, warum Deutsch es wert ist, gelernt zu werden, sind also didaktische
Anstrengungen nötig: einige der neueren Medien und verfahren sind bestiÍmt
geeignet, den Fremdsprachenuntefficht sowohl lustiger als auch effektiver zu
gestalten - Video, Sprachlernspiele, Lieder, ì iterarische Texte, kultur_
kontrastive Projekte' Lernen und l^liederhoren mit computerprogrammen.

hlir sehen und hören, daß dieses alles in Skandinavien längst geschieht.
Lediglich nit der Absicht, von Ihnen zu ìernen, habe ich mich der ausdrücklich
geforderten Aufgabe unterzogen, diesen abschljeßenden Blick auf Finnland zu
tun.

B

Didaktik / Methodik Deutsch als Fremdsprache - Offene Fraqen

1. Fachsprachendidaktiker sind Leute, die zwischen allen Stühlen sitzen, weil
ihr Arbeitsgebiet eines zwischen den l'lissenschaften ist, weil sie teilhaben an
Linguistik' Pãdagogik, psychoìogie, sozial- und Kultur- als ihren Bezugs-
wissenschaften. 0hne mich auf den Definitionenstreit einlassen zu woììen,
möchte ich durch dieses Schema ze.igen, in welchem Verhä.ltnis Didaktik und
Methodik für mich zueinander stehen.

' Abbildung 3

Pädagogik PsychoJ-ogie

V
I'fethodik +

-l'fedienkunde

Sozial- und liultur-
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LTTERATURI'ISS EI'ISCHAFT

wissenschaftea
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l^läre ich Literaturwissenschaftler, stünde die Literaturwissenschaft im

Mìttelpunkt. Ich möchte gern deutlich machen, daß erst das gesamte Bedìn-

gungsgefüge ein vollständiges Bild des Fremdsprachenunterrichts ergibt. Das

hier so stark vereinfachte Schema müßte eigentlich aus einem hlirrwarr von

Pfeilen bestehen, da jeder Bereich mit zahlreichen anderen in Verbindung

steht. In diesem l,iirrwarr droht der Didaktiker sich zu verstricken und zum

Dilettanten auf allzu vielen Gebieten zu werden. Wilì er das vermeiden, so

muß er sich auf einige Teilbereiche beschränken. Ich spreche kurz von den

wichtigen Berührungspunkten und konzentriere mich auf einige, die entweder

deutliche Schwerpunkte der augenblicklichen Forschung und Praxis sind oder

aber nach meiner Meinung wünschenswerte Schwerpunkte sein solìten, und ich
beziehe mich auf den Bereich Deutsch als Fremdsprache für Erwachsene, und da

wiederum hauptsächlich auf die Universität, während Hermann Funk das Pendant

darstellt: Deutsch a1s Fremdsprache für Kinder und Arbeitnehmer außerhalb der

Un i vers i tät .
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Aìlerdings scheinen mir zwei Einwände angebracht: Es wird.in der Regel
mit allzu wenig Probanden gearbeitet, und dennoch werden die Ergebnisse ver-
allgemeinert. Zweitens reichen die Analyseinstrumente m.E. grundsätzlich
nicht aus, Menschen gültig zu vermessen. Die Zufälligkeit der jeweiìs vorge-
fundenen situation, die unwägbarkeit des biographischen Momentes, in dem
jemand befragt, "untersucht" wird, die nicht iu unterschätzende Subjektivität
des Forschers sind so schwerwiegend, daß ich meine, Ergebnisse der Fremd-
sprachenerwerbsfoischung können zwar Anregungen für den unterricht liefern,
nicht aber verbindliche Aussagen über Lernvorgänge, die sich methodisch
unmittelbar umsetzen ließen. Der Mangel an Grundìagenwissen drückt sich
vielmehr in einer vielfalt der unterrichtsmethoden aus. Sehr deutiich scheint
mir diese unsicherheit sich zu äußern in der gegenwärtig wieder so heft.ig
entbrannten Diskussion über eine ein- oder zweisprachige Erziehung; abgesehen
von soziaìpolitischen Impìikationen - eine fast einhundertjähr.ige weltweite
Biiinguaìismusforschung, zigtausende von Titeln vermögen uns keine Antwort zu
geben' ob Zwei- oder Mehrsprachigkeit mögìich, für das Individuum nützlich
oder von Nachteil ist. 11

2.2. uber Fachsprachen wird auf dieser Tagung so viel gesprochen, dúi ejnige
stichworte genügen: Im Mitteìpunkt der untersuchung stehen die Fachtext-
linguistik und damit vor aliem der pragmatische Aspekt, die,'sprache im Fach,,,
die Handlungsräume; nan wendet sich endlich mehr den schwierig einzugrenzenden
Fachsprachen der Humanwissens chaften und den

2. Auf linguisticher Ebene scheinen mir deutlich
Zweìt- und Fremdsprachenerwerbsforschung zu liegen,
forschung und (c) auf einigen Teilgebìeten der

Level s .

Schwerpunkte auf (a) der

(b) auf der Fachsprachen-

verschiedenen sprachl ichen

2.L. Der Vjelvölkerstaat Bundesrepubl ik Deutschland - in den Grund- und

Hauptschulen sind wenigstens fiinf Sprachen und Nationalitäten vertreten - ist
ein fruchtbarer Boden für Forschungen über Sprachkontakte und Bilingualismus.

Arbeiten und Forschungsprojekte über Pidginisierung, Zweitsprachenerwerb und

Interimssprachen haben l,lirkungen auf die Fremdsprachendidaktik insofern, als

zum Bei spi e l Normenfragen und di e dami t verbundene Lei stungsmessung und

-beurteilung anders bewertet werden können. Man nirmt Rücksicht auf das

jewei l ige Spracherwerbsstadium, will eher soziales Handeln durch Sprache

erreichen denn grammatikalische Richtigkeit; erkennt den konmunikativen Wert

des foreigner talk / petit nègre / tarzania an; unternimmt Versuche, den

ungesteuerten Spracherwerb in geplanten Unterricht einzubeziehen. Unterrichts-
sprache, Lehrerverhalten, ja sogar das Denken des Lehrers werden untersucht.
Man wendet sich wieder verstärkt dem Lesevorgang, dem Hörverstehen und der

Bedeutung des Schreibens beim Spracherwerb zu. Foìgen sind Unterrichts-
verfahren wie Projektarbeit, "lehrends Lernen", Seibstbeobachtung und auto-

biographisches Schreiben.

legt nehr Gewicht auf die Fachsprachendidaktik
mündlichen Fachsprachen zu; man

-

2.3. Ich komme zu einigen Bemerkungen über Arbeitsschwerpunkte inbezug auf
die sprachì ichen Ebenen.

t2

fiTus aes unüberscl¡aubaren Fütle der Forschungsliteratur seien nur zweijlingste veröffentlichungen herausgegriffenen, -die Einführungs- und uber-
bìickscharakter haben: l'l.E. Fthenakis, A. Sonner, R. Thruì,- l,{. l'laìbiner:
Bilingual-bikulturel.le-Entwìcklung _.des Kindes. Ein Handbuc-h für psycho-
logen, Pädagogen und Linguisten. -München 

1985

M.E. .Jungo, R. Ehnert (Hrsg.): Frühe Zweisprach.igkeit von Kindern fremd_
sprachiger Minderheiten. Eine Kommentierte Àuswahlbibliographie. Frankfurt
am Main 1985

Der thematische Teìl des Jahrbuchs Deutsch als Fremdsprache 19g6 wird der
Fachsprachendidakti k gewidmet sein
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2.3.1. Das Lernziel konmunikative Kompetenz schloß nicht unbedingt eine

korrekte Aussprache ein, so daß der Phonetikunterricht ìange Zeit vernach-

lässigt wurde. Erst die jüngste Generation von Deutsch - als - Fremdsprache

-Lehrwerken berücksìchtigt wieder eine Ausspracheschulung. Das höher gesteckte

Lernziel soziala Handlungsfähigkeit fordert eine fast muttersprachl iche

Real isìerung, ganz besonders von Lernern wie ausländischen Studenten im

Zielsprachenland - aber auch ausländischen Arbeitnehmern möchte man sie
wünschen, weil der Handlungserfolg eben. sehr stark gerade von der lautlichen
Realisierung abhãngt. Um dieses 7ie1 zu erreichen, sind m.E, mehr als bisher
Suprasegmental ia und nicht-sprachl iche Ausdrucksmittel , Gestik, Mimik und

Körpersprache einzubeziehen. (Das ist besonders wichtìg für die Kontrastpaare

Griechisch / Serbo-Kroatisch / Türkisch: Deutsch. )

2.3.2. Mehr als zehn Jahre Praxis haben erwiesen, daß sich die Syntax des

Deutschen als Fremdsprache am besten mit eìnem Valenzmodell darstellen und

lehren läßt (was bei kontrastivem Vorgehen evtl. eingeschränkt werden muß,

z.B. für japanische (erstaunìicherwejse nicht für finnische Lerner). 13

Nachdem viel l inguistische Vorarbeit geieistet ist und lange Unterrichtser-
fahrung vorl iegt, stellen sich nun didaktisch-methodisch vor allem drei
Aufgaben:

- Frequenzen zu bestirmen, z.B. die häufigste syntaktische Verwendungsweise

einzelner Verben und Verbformen;

- eine pädagogische oder Lerner - Grammatik zu entwickein und

- weiterhin an den Problemen der Progression zu arbeiten: sollen die
Redeabsicht, die Systemgrammatik oder gar die dem jeweiìigen Sprachenpaar

zugrundeìiegenden Kulturen sie bestimmen?

2.3.3. Auch im Lexikbereich spielt Kulturkontrastivität eine immer gröl3ere

Rolle, sind doch Semantisierungs- und Aneignungsverfahren gìeichermaßen

kulturgebunden. Das eindeutigste und schönste Ergebnis auf diesem Gebiet ist
die Methode der Sprachsensibiiisìerung. 14 Freilich, nicht an jedem Ort in

.t'*t. 
die demnächst erscheinende "Kontrastive Syntax Deutsch-Finnisch" von

Kalevi Tarvainen und ders.: Zur Eignung der Dependenzgrammatik für Deutsch
aìs Fremdsprache aus kontrastiver Sicht. In: Jahrbuch Deutsch als Fremd-
sprache 9/L983, S. 105-118

14 M. Hog, B.-D. Müller, G. l,lessling: Sichtwechsel. Stuttgart 1984
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der Welt, wo Deutsch geiernt wird, sind die Bedingungen so, daß die tilethode
angewendet werden könnte. So bleibt es weiterhin die Hauptaufgabe, nach
Mitteln zu suchen, wie mögr'ichst ökonomisch der richtige l,rortschatz en{orben
werden kann. r'ler serbstbeobachtung beÍm Fremdspracheniernen methodisch
einbezieht, weiß, wie groß die probreme des Bedeutungserwerbs, von Erfassen
des sinnes einer neuen vokabel bis zum Memorieren und richtigen Gebrauch irrner
noch sind. Ich wage die Behauptung, daß die Lerner dabei irmer noch fast ganz
auf sich aìlein gestellt sind.

2.3.4. Pragmatik fragt u.a. nach Aktuarität und Authentizität von sprache,
auch unter konstrativem Aspekt. Das interessanteste und wichtigste gegen-
wärtige untersuchungsfeld ist die kulturkontrastive Grammatik:

Dieses Beispier aus einer Dissertation von Najm Haddad zeigt, daß zwar
die Handlung besuchen in beiden Kuìturen, der arabischen und der deutschen
existieien und auch gewisse sprachiiche Entsprechungen vorhanden sìnd, daß
aber eine semantische Anaryse, die an der soziaren Bedeutung des Besuchs
orientiert ist, weseniliche unterschiede ergibt, die im Fremdsprachenunter_
richt einsichtig gemacht und gerehrt werden müssen, damit soziaìe Handrungs-
fãhigkeìt gewährleistet ist.
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für die Germanistik im jeweiligen Land, für die Motivation der Lerner, und es
sind zahlreiche brauchbare vorschläge methodischer Art gemacht *e"d"n. 17

5. Die Landeskundediskussion hat'in dên' letztên"Jãhi"en eihè'recht stürmische
Entwìcklung durchlaufen. Nachdem man sich von der reinen Institutionenkunde
befreit und der Alltagskultur genähert hatte, ist man nun bei einer Fremd-
verhaltensforschung angelangt, die sich z.B. der Methoden der Ethnomethodo-
'logie, der Èthnopsychologie und -psychiatrie, oder sozial- und mentalge-
schichtl icher Ansätze bedient. Ergebnisse sind umfangreiche projekte zu
Themen wie wohnen oder Zeit und "unterrichts"konzepte wie die erlebte Landes-
kunde. lB

6. Besonders im kormerziellen Fremdsprachenunterricht sind in den letzten
Jahren sog. alternative Methoden wie Silent t.lay, Human Approach, Total
Response oder Suggestopädie, Psychodrama usw. erprobt *o"d"n. 19 Neben dìesen
sehr ausgeprägten, die Lerner sehr eìnengenden stehen viillig offene Lehr- und

Lernformen: Projektstudium, Tandem, Lehrendes Lernen, bei dem studierende
Lerner und Lehrer sind. Auch die'sprachandragogik, das erwachsenengemäße

Fremdsprachenlernen 20, gehört 'letztlich zu sorchen Model len, bei denen der
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Lehrer Organisator von Lernvorhaben und kompetenter Informand, Mitlernender,
nicht aber alles wissender Lernstoffvermittler ist. Das Zieì eines solchen

Frerndsprachenunterrichts ist letztendlich kein so gar neues: eine gebildete
Persönlichkeit, die dank der Beherrschung der fremden Sprache, den eigenen l,leg

findend, fremde llege verstehend, Dolmetscher nicht nur im technokratischen
Sinn ist, sondern Vermittler zwischen Kulturen. Dieses Lernziel heißt
Ku1 turmündigkei t.

Basisbibl iographie

Deutsch als Fremdsprache
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Auch für konkretes Unterrichtsmaterial sei nur ein, besonders gelungenes,
Beispiel genannt: Dietrich Krusche, Rüdiger Krechel: Anspiel. foñtreté
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2. Zeitschriften

2.1 Deutsch als Fr,^emdsprache. Zeitschrift für Theorie und Praxis des
Deutschunterr,r-chts für Ausländer. Herausgegeben vom Herder-Institut.
Lei pzi g

2.2 Zielsprache Deutsch. Zeitschrift für Unterichtsmethodik und angewandte
Sprachwissenschaft. llax Hueber Ver'lag. Ismaning bei München

2.3 Deutsch lernen, Zeitschrift für den Sprachunterricht mit ausländischen
Arbeitnehnern. Herausgegeben vom Sprachverband für ausländische
Arbeitnehmer e.V. lilainz

19 Der beste Uberblick bei C. Schwerdtfe
sprachenvermittìung für Erwachsene -
In: Neusprachliche Mitteilungen 1/1983
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Alternative Methoden der Fremd-
Herausforderung für die Schule?
3- 14

Arbeitsgruppe Sprachandragogik der Joh. Gutenberg-Universität und der
volkshochschulen Mainz und bliesbaden (Hrsg.): Erwachienengemäßes Lehren und
Lernen einer Fremdspache (Sprachandragogik)

2.4 Ausländerkinder. Forum für Schule &
Forschungsstel le ausländische Arbei

Pädagogik. Herausgegeben von der
terkinder an der PH Freiburg



2.5 Lernen in Deutschland. Zeitschrift für die pädagogische Arbeit mit
ausländischen Kindern und Jugendl ichen. Burgbücherei Schneider.
Battmannsweì I er

2.6 Informationen Deutsch als Fremdsprache. Herausgegeben vom Deutschen
Akademischen Austauschdienst in Zusammenarbeit mit dem Arbeitskreis
Deutsch als Fremdsprache beim DAAD. Bonn

2.7 IDU - Rundbrief. Der internationale Deutschlehrerverband. Schriftleituno
2.7. Dirk Koldijk, Maatdijk 4, NL-7691 Bergenheim

2.8 Special Langauge - Fachsprache. Internationale Zeitschrift für
Fachsprachenforschung, -didaktik und Terminologie. l,lilhelm

. 
Braunmül I er l,ii en .

3. Periodìka

3.1 Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache, herausgegeben von Alois }iier'lacher u.a.
Heidelberg (Ju1ìus Gross). (Seit 1975)

170

3.2 Materialien Deutsch als Fremdsprache. Herausgegebe
Deutsch als Fremdsprache beim Deutschen Akademi
Redaktionsadresse: Armin l.lolff, Universitätsstr.
(seit 1973)

t7r

4.5. PNDS: Rahmenordnung für die Prüfung zum l{achweis deutscher
Sprachkenntnisse ... (Beschluß der l{RK vom 4./5. Juli 1983).
Veröffentlicht in: Info DaF 4-1983/84

4.6 Studienplan, für den Unterricht in Deutsch aìs Fremdsprache im
Vorstudienlehrgang der Universität Graz. Veröffentlicht in
Info DaF 4-1984/85

5. Q¡qndlegende Uberblicke liber die Lehrwerksituatfon

5.1 Mannheimer Gutachten zu ausgewählten Lehrterken Deutsch als Fremdsprache.
(Im Auftrag des Auswärtigeñ Antes der Bundesrepubìik Deutschland).
Band 1. Vorgelegt von Ulrich Engeì, l'lolfgang Ha1m, Hand-Jürgen Krumm
u.a. Heidelberg (4) 1979. Band 2. Erstellt von Uìr'ich Engei,
Hans-Jürgen Krunn, Aìois l'lierlacher unter Mitarbeit von !.lolf-Dietrich
0rtnann. Heideiberg 1979

5.2 Deutsch für ausiändische Arbeiter. Gutachten zu ausgewäh
Von Hans Barkowski, Michael Fritsche, Richard Göbel u.a
1980

Iten Lehrwerken.
. Königstein /Ts

n vom Arbeitskreis
schen Austauschdienst.

31, 8400 Regenburg.
5.3. Lehrwerkforschung - Lehrwerkkritik. Deutsch als Fremdsprache. Hrsg. von

Hans-Jürgen Krur¡m. München: Goethe-Institut, 1982

5.4 Rudolf Beier, Dieter Möhn: Fachsprachlicher Deutschunterricht.
Vorüberìegungen zu einem'Hamburger Gutachten' über fachsprachliche
Lehr- und Lernmaterialien des Deutschen als Fremdsprache. In: Jahrbuch
Deutsch als Fremdsprache 8/1982, S. 287 ff.

6. Bibliographien

3.3 Studienbücher Deutsch als Fremdsprache. Herausgegeben von Alois
l,iierlacher. Heidelberg (Julius Groos). (Seit 1979)

3.4 Werkstattreihe Deutsch aìs Fremdsprache. Herausgegeben von Rolf Ehnert
u.a. Frankfurt am Main und Bern (Peter D. Lang). (Seit 1982)

4. Zur Organisation des Faches

4.1 Dokumentation Deutsch als Fremdsprache an den Hochschulen und
Studienkol legs der Bundesrepubl ì k Deutsch land einschl ießl ich Berl in
(l'lest). Zusarrnengestellt von Dietrich Eggers, Gabriele Neuf-Münkel,
Armin l'Iolff. Deutscher Akademischer Austauschdienst. Bonn 1978.
Neuausgabe 1982.
Ergänzung: Zusarnnengestellt von Rainer Dietrich, Rolf Ehnert, unter
Mitwirkung von Anna Kousi. Bonn 1980

6. 1 Jahresbibl iographie Deutsch al s Fremdsprache (Auswah l bibl iograph ie)
In: JahrbuchrDeutsch aìs Fremdsprache (S. 3.1.)

6.2 Kormentierte Auswahlbibliographie von Neuerscheinungen für das Fach
Deutsch aìs Fremdsprache (für das jeweils vorhergehende Jahr). In
Informationen Deutsch als Fremdsprache. Deutscher Akademischer
Austauschdienst. Bonn. (Seit 1979)

6.3 Arbeitsmittel für den Deutschunterricht an Ausländer, Hrsg
Institut München. f,rbeitsstelle flir wissenschaftliche Di
Informations- und Dokumentationsstelle. 17. Auflage 1982

6.4 Cornelia Gick: Bibliographie zum Bereich Deutsch als Fremdsprache.
In: R. Ehnert (Hrsg.): Einfürung ... (vgl. i.3.), S. 317-364

6.5 Friedrich Janshoff : Studienbibl iographie Deutsch aì s Fremdsprache.
Eine systematische kormentierte Literaturauswahl für Lehrer und
Studenten. Arbeitsgruppe "Deutsch als Fremdsprache" des Vereins
"Ferienkurse für Ausländer". Universität für Biìdungswissenschaften -
Klagenfurt 1984. = Bausteine zum Klagenfurter Sprachlehr-/lernsystem
Deutsch a1s Fremdsprache. Hrsg. von Robert Saxer und Friedrich Janshoff.
Manuskri ptdruck

. vom Goethe-
dakti k.

4.2 Uberbìick über die derzeitig vorhandenen und
Deutsch a1s Fremdsprache. Zusarnmengesteìlt
mationen Deutsch als Fremdsprache Nr. 3 und
Akademischer Austauschdienst. Bonn 1980

4.4 Das Zertifikat - Deutsch als Fremdsprache. He
Vol kschochschulverband und Goethe-Institut.

4.3 Rahmenordnungen - Rahmenpläne - Prüfungsordnungen für das Auslânder-
studium und den Bereich Deutsch als Fremdsprache an den Hochschulen und
Universitäten in der Bundesrepublik Deutschland und Beriin (t,lest).
Zusammengestelìt von Rolf Ehnert, Gabriele Neuf-Münkeì. Informationen
Deutsch als Fremdsprache Nr. 6. Deutscher Akademischer Austauschdienst
Bonn 1980

gepl anten Ausbi 1 dungsgänge
von Rolf Ehnert. Infor-
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