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VORWORT

Dieses Heft der Zeitschrift "FINLANCE" ist dem Schwerpunktthema "Aspekte
einer Fremdsprachenphilologie" gewidmet und enthdlt (mit Ausnahme des ersten
Beitrages) Vortrdge, die im Rahmen der Nordischen Tagung "Deutsch als Fremd-
sprache in Nordeuropa" (2.-5. Juni 1985 in Jyvdskyld) gehalten wurden.

Wenngleich die Thematik dieser Tagung "Deutsch als Fremdsprache" war, so
sind die hier verodffentlichten Beitrdge dennoch auch fir andere Fremdsprachen-
philologien von Interesse und greifen durchaus Diskussionspunkte auf, die von
allgemeinerer Bedeutung sind.

Ein solcher alle Fremdsprachenphilologien betreffender Punkt ist u.a. die
Frage nach dem Verhdltnis von Linguistik und Fremdsprachenunterricht, die in
den ersten vier Beitrdgen behandelt wird. Ausgegangen wird dabei davon, daB
die Textlinguistik von besonderer Bedeutung fiir den Fremdsprachenunterricht
ist. Im ersten Beitrag von J.S. Pet6fi wird dazu zundchst eine Ubersicht iber
"semiotische Textologie" gegeben; in seinem zweiten Beitrag beschdftigt sich
J.S. Petdfi dann mit der Frage, was die semiotische Textologie fiir den Kommu-
nikationsunterricht leisten kann. Ergdnzt werden die Ausfiihrungen von Petofi
durch einen Bericht von R. Korhonen und M. Kusch iber ein Gesprdch mit dem
Wissenschaftler zu Fragen der Entwicklung der Linguistik und Forderungen der
Praxis.

E. Sdzer zeigt in ihrem Beitrag an Uberzeugenden und interessanten Beispie-
len, in welcher Weise die Textlinguistik fir den Fremdsprachenunterricht von
Bedeutung ist. W. Schleyer sieht in seinem ersten Beitrag die Textlinguistik
auch fiir den fachbezogenen Fremdsprachenunterricht als einen wichtigen Bezugs-
punkt und gibt im zweiten Beitrag zahlreiche Hinweise fir die Entwicklung des
Leseverstehens von Fachtexten. H. Funk beschdftigt sich sodann mit der Frage,
ob "fachsprachliches Lernen" bereits in der Schule sinnvoll und méglich ist
und vermittelt Anregungen fiir den Unterricht in Deutsch als Fremdsprache an
der Schule.

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

sierende Thema der "Sprechangst" ein. R. Ehnert beschreibt abschlieBend das




Fach "Deutsch als Fremdsprache", das wie jede Fremdsprachenphilologievmul—
tidisziplindr ist und sich in einer besonderen Weise den Anforderungen der
Praxis stellt. Eine Basisbibliographie rundet diese einfiihrenden Bemerkungen
ab.

Die Veranstalter der Nordischen Tagung "Deutsch als Fremdsprache in Nordeu-
ropa" erhoffen sich durch die Verdffentlichung der nun vorliegenden Beitrige
sowohl Impulse fiir die Entwicklung des Deutschunterrichts in Nordeuropa zu ge-
ben, als auch dazu beizutragen, daB aus der traditionellen Auslandsgermanistik
auch in Nordeuropa das moderne Fach "Deutsch als Fremdsprache" entsteht.

Hartmut Schréder
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Janos S. Petofi
Universitdt Bielefeld

UNTERSUCHUNGEN ZUR SEMIOTISCHEN TEXTOLOGIE IN EUROPA

Eine historische,- thematische und bibliographische Ubersicht

0. Einfiihrende Bemerkungen

Ich mochte mit einigen Bemerkungen zum Titel meiner Ubersicht beginnen.
Mit dem Begriff ‘'semiotische Textologie' bezeichne dich einen komplexen
Forschungszweig, fiir den es bisher keinen allgemein akzeptierten Namen gibt.
Der Terminus 'Textologie' weist dabei auf das Untersuchungsgebiet hin, wihrend
mit 'semiotisch' das Spektrum der Untersuchungsgesichtspunkte angedeutet wird,
das sowohl formale als auch semantische und pragmatische Aspekte des Textes
umfagt. Der formale Gesichtspunkt schlieBt phonische/graphische und syntak-
tische Aspekte ein; Semantik bezieht sich auf beides, die Tlinguistische
(begriffliche) Bedeutung und die extralinguistische Realitit, die im Text
ausgedriickt wird (reale Objekte und Sachverhalte wie auch fiktive); Pragmatik
schlieplich betrifft sowohl den Sprachgebrauch als auch jene Faktoren, die in
der Kommunikation eine entscheidende Rolle spielen.

Wenn ich den Begriff 'Text' benutze, betrachte ich 'Textualitdt' nicht
als eine inhdrente Eigenschaft bestimmter sprachlicher Objekte. Fiir den
Produzenten oder Rezipienten geschriebener oder gesprochener verbaler Objekte
ist ein Text ein Objekt, das seiner Ansicht nach in einer gegebenen Kommunika-
tionssituation als eine zusammenhdngende und vollstidndige Ganzheit betrachtet
werden kann/sol1. Diese Ansicht basiert auf extratextuellen Faktoren, die bej
der Rezeption einen entscheidenden EinfluB auf die Analyse/Interpretation
intratextueller Faktoren haben.

Semiotische Textologie im obigen Verstdndnis stellt offensichtlich ein
sehr viel umfassenderes Forschungsgebiet dar als Textgrammatik (falls Text-
grammatik im selben Sinne wie Satzgrammatik iiberhaupt existiert), Textlingui-
stik (gleichgililtig wie eng oder weit man den Begriff 'Linguistik' dabei faBt),
Poetik, Rhetorik oder Interpretationstheorie, welche sich vorwiegend mit der
Analyse und Beschreibung der Textbedeutung befaBt.

Die Entwicklung einer semiotischen Textologie ist notwendig, weil keiner

dieser Forschungszweige zur Untersuchung aller (eng verbundener) Aspekte von




Textualitdt in der Lage ist und weil keiner sich die Integration der Einzeler-
gebnisse der mit dem Objekt 'Text' besch@ftigten Disziplinen zum Ziel gesetzt
hat. Was ihren integrativen Charakter angeht, ist sie der traditionellen

Philologie vergleichbar, auch wenn sie sich anderer Methoden bedient.

0.2. 'Der Grund fiir die Beschrdnkung dieser Ubersicht auf Europa besteht
darin, daB semiotische Textologie - so wie ich sie verstehe - ein in seinem
Ursprung europdischer Forschungszweig ist. Eine ‘'Ubersicht iiber die euro-
pdische Forschung' verspricht andererseits viel mehr als eine derart kurze
Zusammenfassung erfiillen kann, und dies nicht nur aufgrund ihres Umfanges: man
denke nur an die Sprachbarrieren, die es einem einzelnen Autor unmdglich
machen die gesamte europdische Forschung abzudecken! Eine verldBliche und
moglichst vollstdndige Darstellung ist von (21) zu erwarten; dort wird man
Ubersichten von Experten verschiedener - nicht nur europdischer - Léander/
Regionen finden.

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

historische und multidisziplindre Aspekte;
. Die wichtigsten Untersuchungsobjekte;
. Die wichtigsten Konzeptionen;
. SchluBbemerkungen;

g BsWw N

Bibliographie.

1. Semiotische Textologie: historische und multidisziplindre Aspekte

1.0. Welche personliche Haltung man auch immer zur generativen Transforma-
tionstheorie einnehmen mag, man muB zugeben, daB sie eine methodische Diskus-
sion initiierte, die die weitere Entwicklung der gesamten Linguistik betrdcht-
lich beeinfluBt hat. Es ist aufschlusreich, sowohl die Entwicklung des Para-
digmas der generativen Tranformationsgrammatik selbst wie auch die des Tingui-
stischen Denkens seit 1957 (als Chomskys "Syntactic Structures" erschien) zu
verfolgen. Im Rahmen der generativen Theorie der Satzgrammatik wurde die

Syntax bald durch eine sinn-semantische Komponente ergdnzt, doch auch die so

erweiterte Theorie erschien vielen Wissenschaftlern ungeeignet als Basis-
theorie der Beschreibung linguistischer Realitdt. Die Bedeutung pragmatischer
Faktoren wurde mehr und mehr hervorgehoben, die sogenannte pragmalinguistische

Forschung begann; Phdnomenen, die in den Bereich der Sprechakttheorie gehoren,
wurde wachsendes Interesse zuteil und die Theorie Montague's, eine Togische
Theorie, die auch die extralinguistische Realitit einbezieht (d.h. die auch
eine extensional-semantische Komponente besitzt), gewann an Boden. Diese
Entwicklung kann auch als Weg zur Konstruktion einer semiotischen (d.h.
syntaktischen, semantischen und pragmatischen) Satztheorie charakterisiert
werden.

1.1. Teilweise parallel mit der oben beschriebenen Entwicklung, teilweise eng
verbunden mit ihr, nahm die textlinguistische Forschung allmihlich Gestalt an.
Ziel dieser Forschung war, allgemein gesprochen, die Ausarbeitung eines text-
grammatischen und/oder textlinguistischen Rahmens, der die Analyse und
Beschreibung derjenigen Phdnomene ermdglichen wiirde, die innerhalb einer Satz-
grammatik/Satzlinguistik nicht angemessen analysiert und beschrieben werden
konnte. Bald jedoch muBten Textgrammatiker und Textlinguisten feststellen,daB
die Analyse und Beschreibung von Texten die Einbeziehung mehrerer Faktoren
erforderte, die kaum (oder iiberhaupt nicht) als Untersuchungsobjekte der
Grammatik/Linguistik eingestuft werden konnen - auch wenn Grammatik und
Linguistik so weit wie moglich aufgefaBt werden. Um die Konstitution und/oder
die Funktion von Texten beschreiben zu kdnnen, muB man notwendigerweise die
Grenzen, die Grammatik und Linguistik in verschiedener Hinsicht einschrénken,
iiberschreiten und Methoden/Ergebnisse von Disziplinen heranziehen, die sich
mit Texten und/oder verschiedenen Aspekten natiirlichsprachlicher Kommunikation
beschdftigen, selbst wenn diese nicht primdr linguistisch ausgerichtet sind.
Daher scheint es nicht nur gerechtfertigt, sondern auch notwendig, das Ziel
dieser Entwicklung als den Versuch zu betrachten, eine semiotische Textologie
zu entwerfen.

1.2. Die Disziplinen, die fiir die Entwicklung einer semiotischen Textologie

relevant sind, kénnen grob folgenden Gruppen zugeordnet werden:

(a) Rhetorik, Poetik, Stilistik; die verschiedenen Philologien; unterschied-
lich fundierte Interpretationstheorien;

(b) Semiotik als die allgemeine Theorie der Zeichen; alle Formen der soge-
nannten strukturalistischen Forschung, die sich mit Texten beschdftigen
(vom Russischen Formalismus bis zum Franzdsischen Strukturalismus); alle
Schulen der allgemeinen Linguistik (intensionale und extensionale Seman-
tiken, die Sprechakttheorie und die verschiedenen Richtungen der Pragma-
Tiguistik eingeschlossen);




(c) Psychologie (insbesondere kognitive Psychologie) und Psycholinguistik;
Soziologie/Ethnomethodologie und Soziolinguistik; '

(d) Theorien maschineller Ubersetzung (und Ubersetzung im allgemeinen); sowie
Forschung zur natiirlichsprachlichen Kommunikation im Rahmen der Erfor-
schung kiinstlicher Intelligenz.

Diese Klassifizierung erhebt nicht den Anspruch'einer‘strehgeh fachlichen
Systematisierung. Die Aufzghlung spiegelt ungefdhr die Reihenfolge, in der die
Bedeutung der erwdhnten Disziplinen fiir die Entwicklung einer semiologischen
Textologie offenbar wurde.

1.3. Aus der Sicht der semiotischen Textologie spielt die Linguistik (bzw.
die Tinguistischen Komponenten derjenigen Disziplinen, die sich nicht primdr
mit Sprache beschéftigen) die entscheidende Rolle. Aus diesem Grund fiihren
die meisten Einfiihrungen, Anthologien und thematische Nummern von Zeit-
schriften zu diesem Gebiet den Terminus 'Linguistik' oder 'Textlinguistik' im
Titel.

Fast alle Einfiihrungen geben einen kurzen Uberblick iiber die Geschichte
der Textlinguistik (vgl. (10), (12), (26), (42), (55), (62), (103), (105),
(182), (190), (204) und (209), auch die Einleitungen verschiedener Anthologien
zur Textlinguistik (vgl. (9), (15), (22), (43), (44), (76), (100), (120),
(165) und (189)), sowie Arbeiten wie (52). Die Verbindung von Linguistik und
Textlinguistik im allgemeinen wird in (82) behandelt, und folgende Einfiih-
rungen in die allgemeine Linguistik enthalten ein Kapitel iiber Textlinguistik:
(1), (64), (65). Die Arbeiten (171) und (172) diskutieren einige spezielle
Richtungen textgrammatischer Forschung, wdhrend (15), (104) und (105) sich auf
die deutsche textlinguistische Forschung konzentrieren. (181) und (200)
behandeln Fragen der Geschichte und Vorgeschichte textlinguistischer For-
schung. (16), (39), (40) und (72) erdrtern Fragen einer umfassenden Text-
wissenschaft (vgl. auch (8)).

Was die Frage der Rheotrik angeht, vgl. (66), (87), (106), (159), (160);
Stilistik vgl. (192); Poetik vgl. (7), (36), (98) und "Retrospects" in (97);
Interpretationstheorien vgl. (48), (96), (110), (117), (145), (183), (234).

Im Hinblick auf Semiotik im allgemeinen, vgl. (47), (88); semiotische

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

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

Soweit ich weiB, 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 beschdftigen.

2. Die wichtigsten Untersuschungsobjekte

2.0. In der semiotischen Textforschung spielen die folgenden drei Faktoren
eine entscheidende Rolle: (1) das sprachliche Objekt selbst, das als Text
betrachtet werden kann (worden ist), (2) das auBersprachliche reale oder
fiktive Weltfragment, das im betreffenden sprachlichen Objekt ausgedriickt
wird und schlieBlich (3) jenes produzenten- und/oder rezipientenspezifische
Wissens- und Glaubenssystem (kurz: Modell), das die semiotische Beziehung
zwischen diesen beiden herstellt.

Der beste Weg, die wichtigsten Untersuchungsgebiete semiotischer Texto-
logie darzustellen, ist die Analyse der Konstituenten des Wissens/Glaubens-
systems, die jedes Modell enthalten muR.

Zundchst einmal muB das Modell sowohl Kenntnisse iiber die moglichen Typen
von Kommunikationssituationen als auch iiber die anwendbaren Textsorten inner-
halb der einzelnen Typen enthalten. (Ich mdchte betonen, daB wir unterscheiden
miissen zwischen der Kenntnis dieser Typen/Sorten und der Anwendung dieser
Kenntnisse. Der Besitz dieser Kenntnisse garantiert n@mlich nicht automa-
tisch, daB der Produzent/Rezipient immer in der Lage ist, den Typus einer
gegebenen Situation und die Tatsache, die in ihr eine kommunikative Rolle
spielt, richtig anzugeben.).

Das Modell muB Kenntnisse enthalten iiber die Konstitution der als Texte
betrachteten sprachlichen Objekte, wobei der Begriff 'Konstitution' sich
sowohl auf den formalen (poetischen, syntaktischen) Aufbau eines Textes als
auch auf den Aufbau der Tlinguistischen (sinn-semantischen) Bedeutung bezieht.

Weiterhin mug das Modell Kenntnisse liber die verschiedenen fiktiven und
nicht-fiktiven Weltfragmente enthalten; Kenntnisse {iber die allgemeinen
Kriterien, die erfiillt sein miissen, damit eine Sachverhaltskonfiguration vom
Produzenten/Rezipienten als zusammenhdngend ausgesehen wird, eingeschlossen.

SchlieBlich muB das Modell Kenntnisse iliber jene primédren psychologischen
Faktoren enthalten, die den ProzeB der Textproduktion und Textrezeption
bestimmen.

Bei der Untersuchung der Textproduktion wiirde die Kenntnis des Modells,
das der Konstruktion des jeweiligen Textes zugrunde liegt, von entscheidender
Bedeutung sein. Da es dem Rezipienten praktisch nie zur Verfiigung steht, ist
seine (Re-)Konstruktion eine der Aufgaben bei der Textrezeption.



Eine der wichtigsten Fragen bei der Untersuchung der Textrezeption ist,
wie jenes Wissenssystém entsteht (aktiviert/reaktiviert wird) und auf welche
Weise es Struktur gewinnt, d.h. wie das Modell entsteht, das die Durchfiihrung
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 MWissenssystem beziiglich der Typen von Kommunikationssituationen

sollte Kenntnisse zu folgenden Faktoren einschlieBen: Konsequenzen der

- Identitdt oder Unterschiedlichkeit von Produktions- und Rezeptionszeit, des
sozio-kulturellen Kontextes von Produktion und Rezeption, der Sprache/des
Kodes von Produzent und Rezipient, der sozialen/institutionellen Position von
Produzent urd Rezipient, der tatsdchlichen oder angenommenen Kompetenz von
Produzent und Rezipient hinsichtlich des Themas der Kommunikation, Konse-
quenzen komplementdrer oder nicht-komplementdrer Intentionen von Produzent und
Rezipient fiir die Teilnahme in der Kommunikation, usw.

Das Wissenssystem zu den Textsorten sollte Kenntnisse beziiglich folgender
Faktoren beinhalten: funktionale Merkmale fiktionaler und nicht-fiktionaler
Texte im allgemeinen, funktionale Merkmale verschiedener Typen umgangssprach-
licher, fachsprachlicher und wissenschaftssprachlicher Texte; funktionale
Merkmale der verschiedenen Typen deskriptiver, argumentativer, instruktiver
usw. Texte; funktionale Merkmale des formalen (Mikro- und Makro-) Aufbaus von
Texten, usw.

Zu diesen Aspekten, vgl. (16), (37), (39), (40), (48), (57), (72), (76),
(95), (96), (179), (182), (220), (228); (3), (46), (77), (80), (92), (93),
(97), (122), (127), (136), (145), (164), (170), (178), (192), (195), (197),
(198), (206), (208), (213), (215), (220), (224), (234).

2.2. Das MWissenssystem zur Textkonstitution ist komplex. Zundchst einmal
gehdren alle Kenntnisse, mit deren Hilfe wir auf verschiedenen Konstitutions-
ebenen Aquivalenzrelationen herstellen/aufdecken konnen, in die erste Klasse
dieses Systems. Die ndchste Kenntnismenge, die in diese Klasse fdllt, betrifft

die Beziehung zwischen dem lexikalischen, prosodischen und paralinguistischen

Aufbau des Textes: Welche Art von Faktoren bestimmen beispielsweise das
prosodische (und paralinguistische) Muster, das einem schriftlichen Text
zugewiesen werden kann, beziehungsweise, welche SchluBfolgerungen kodnnen aus

einem gegebenen prosodischen (und paralinguistischen) Muster gezogen werden.

Diese Klasse schlieBt auBerdem die Kenntnisse iiber die Rolle von Mimik und
Gestik einerseits und iiber die Beziehungen von Illustrationen, Zeichnungen,
Diagrammen zum geschriebenen sprachlichen Text andererseits ein. (Eine
wichtige Frage bei der Analyse der Textrezeption ist, welches Transkriptions-
system sich zur Darstellung des tatsdchlichen 'Input' des Interpretations-
prozesses eignet, um den InterpretationsprozeR so deutlich wie mdglich zu
machen. Denn es ist offensichtlich, daB niemals der Text als physikalisches
Objekt interpretiert wird, sondern vielmehr sein mentales Bild, das in uns,
dem Rezipienten/Interpreteten, entsteht.)

Die ndchste Klasse von Wissen zur Textkonstitution beinhaltet Kenntnisse
iber die formale (poetische/rhetorische syntaktische) Konnexitdt: die Kenntnis
formaler textueller Elemente und ihrer Konfiguration die die formalen Kompo-
sitionseinheiten eines Textes auf verschiedenen Ebenen schaffen, beziehungs-
weise durch wiederholte Wiederkehr das formale Muster (die formale Textur) des
Textes bilden.

Die komplexeste Klasse von Wissen beziiglich der Textkonstitution besteht
aus Kenntnissen iiber jene Faktoren/Elemente, die die Trdger des textuellen und
kompositionellen sinn-semantischen Aufbaus, d.h. der Textkohdsion, sind. Es
handelt sich dabei um folgende Faktoren/Elemente: alle Elemente, die zur
Kategorie der Pro-Formen gezdhlt werden konnen (Pro-Nomina, Pro-Adverbien,
Pro-Verben - sowohl in anaphorischem wie kataphorischen Gebrauch); die
moglichen Formen der sogenannten Ellipse; alle sogenannten "Konjunktionen";
alle Elemente, die in die Kategorie lexikalischer Solidaritdt/lexikalischer
Zusammengehdrigkeit fallen; Wortpaare/Ausdriicke, die Teil-Ganzes-Beziehungen,
Hyperonym-Hyponym-Beziehungen, Kohyponym-Beziehungen ausdriicken, sowie solche,
die sogenannte rahmen- (oder szenen-) spezifische Relationen ausdriicken (z.B.
"Restaurant" - "Gast" - "Ober" - "Speisen" - "Bestellung" - "Bedienung" -
usw.); die in der natiirlichen Sprache und/oder der Textkonstitution beste-
henden oder herstellbaren Mdglichkeiten, um Ko-Referenz (Referenzidentitdt)
zu schaffen/offenbar zu machen; Faktoren, die den temporalen und Tokalen
Zusammenhang der Sachverhalte des 1im Text dargestellten Weltfragmentes
abstecken; Faktoren, die die lineare Organisation des Textes garantieren: die
moglichen Ausdrucksformen der sogenannten thematischen Progression, Faktoren
der Absatzbildung sowie jene, die Makroeinheiten anderer Art schaffen (Makro-
schemata der veschiedenen Typen narrativer Texte, die Kommunikationssituation,
die Textsorte und/oder kontextspezifische Argumentationsschemata, usw.).
Diese Liste ist sicherlicht nicht vollstandig, ich wollte Tlediglich die
Hauptgesichtspunkte erwdhnen.




Hierzu vgl. (2), (20), (21), (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), (177),
(191), (194), (196), (205), (211), (223), (233), (237).

2.3. Die Hauptfrage beziiglich des Zusammenhanges und der Vollstdndigkeit der
Weltfragmente (Sachverhaltskonfigurationen) ist die Frage der Relevanz: in
welcher Situation, welcher Intention entsprechend, h&lt der Produzent/
Rezipient welche Sachverhalte fiir relevant (~ Vollstdndigkeit), welche fiir den
‘ Produzenten/Rezipienten bedeutsamen Beziehungen verbinden diese Sachverhalte
zu einer Konfiguration (= Zusammenhang).

Die Untersuchung dieser Beziehungen in Verbindung mit den einzelnen
Iweigen der Natur- und Geisteswissenschaften ist genauso wichtig wie ihre
Untersuchung in Verbindung mit den Gegenstdnden alltdglicher Kommunikation
oder jenen Theme fiktionaler Texte, die eine symbolische Funktion besitzen.

Bezliglicher dieser Frage, vgl. (23), (46), (71), (116), (135), (162),
(164), (167), (169), (174), (191), (197), (202), (208), (213), (224), (236).

2.4. Die produzenten-/rezipientenspezifischen psychologischen Faktoren der
Textproduktion und Textrezeption sind folgende: Faktoren, die die Geddchtnis-
Jejstung, die Konzentrationsféhigkeit, die Disposition, den Standpunkt usw.
betreffen, und zwar sowohl im Hinblick auf normale als auch auf psychologisch
gestorte Kommunikation. Hierzu vgl.: (46), (96), (156), (168).

2.5. Die Untersuchung der Rolle von Modellen ist eine Vorbedingung fiir die
Untersuchung der Grundfragen der Bedeutungsbildung und Kohdrenz. Im folgenden
werde ich mich auf die Grundfragen der Rolle von Modellen in der Rezeption
beschranken (cf. auch Punkt 2.3.).

Die Bedeutungsinterpretation von Texten kann nur unter Bezugnahme auf ein
gegebenes (konstruiertes/rekonstruiertes) Modell behandelt werden. Bei diesem
Modell kann es sich um die Reprdsentation der textbezogenen Kenntnisse der
Sprachgemeinschaft wie auch des Produzenten oder Rezipienten handein. Unter

der Uberschrift 'Kenntnisse' konnen/sollten drei Typen von Kenntnissystemen.

subsumiert werden: (i) jenes Kenntnissystem, das im Text unmittelbar offenbar
wird (das natiirlich nicht als unabhdngig vom Lexikon/Enzyklopddie betrachtet
werden kann, mit dessen Hilfe diese Kenntnisse rezipiert werden konnen); (ii)
jenes Kenntnissystem, das aus den im Text beinhalteten Kenntnissen abgeleitet

werden kann; (iii) jenes persdnliche individuelle Kenntnissystem des Inter-
preten, das auf die vom Text beinhalteten und/oder aus dem Text ableitbaren
Kenntnisse libertragen wird (iibertragbar ist). Das zweite und das dritte
Kenntnissystem hangen nicht nur vom Lexikon/Enzyklopddie ab, mit dessen Hilfe
die im Text offenbaren Kenntnisse rezipiert werden kdnnen, sie basieren auch
auf dem - nichtsprachlichen, nichtlexikalisierten - allgemeinen Weltwissen des
Interpreten. Die (explizite oder latente) Kohirenz eines Textes hingt von der
Verbindung zwischen dem unmittelbar im Text manifesten Wissen (und dessen
Implikation) und dem Wissen ab, das das im InterpretationsprozeB benutzte
Model11 behinhaltet.

Zu dieser Frage, vg. (2), (20), (48), (49), (90), (99), (101), (124),
(130), (135), (137), (141), (143), (146), (150), (151), (158), (161), (167),
(168), (169), (174), (191), (202), (206), (221), (230), (236), (162).

2.6. SchlieBlich gehdren auch die allgemeinen methodischen Fragen semio-
tischer Textologie zu den wichtigsten Untersuchungsgebieten: Fragen beziiglich
moglicher Strukturierungen dieses Wissenschaftszweiges, moglicher Unter-
suchungsgegenstdnde, -ziele und -methoden, beziiglich der Nachpriifung der
Reliabilitdt der Ergebnisse, der Anwendbarkeit der Ergebnisse, usw. Diese
Fragen konnen nur dann in angemessener Weise erdrtert werden, wenn die Ergeb-
nisse der Semiotik, der Linguistik, der verschiedenen Philologien, der Sozio-
logie und der Psychologie und der Untersuchungen zur kiinstlichen Intelligenz
gleichermaBen einbezogen werden.

val. (6), (8), (10), (11), (29), (30), (39), (52), (76), (81), (82),
(94), (102), (109), (110), (112), (119), (120), (139), (149), (153), (154),
(155), (157), (163), (169), (171), (172), (174), (176), (178), (181), (199),
(200), (204), (216), (218), (225), (230), (233).

3. Die wichtigsten Konzeptionen

3.0. Der Charakter einer Disziplin/eines Forschungszweiges wird bestimmt 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 Uberblick iiber die wichtigsten
Konzeptionen semiotischer Textologie kdnnen diese Faktoren und ihre Konfigura-
tion als Klassifikationsbasis dienen.
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3.1. Sieht man die Methodologie als entscheidenden Faktor an, so gewinnt man
folgendes Bild der wichtigsten Konzeptionen: AuBer jenen rhetorischen, Tlin-
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 entstanden, die die Konzeption der gegebenen
Sthu]e auf die Textebene auszudehnen suchen.

Ohne unter historischen oder anderen Gesichtspunkten systematisieren zu
wollen und cohne Anspruch auf Vollstdndigkeit, 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),
(215), (231).

Hinsichtlich des russischen Formalismus: (97), (98), (164), (194)..
Hinsichtlich der russischen Semiotik und Linguistik: (100), (122), (133),
(140), (1e61).

Hinsichtlich des franzosischen Strukturalismus: (4), (71), (73), (76), (118),
(125), (166), (196), (197), (198), (223).

Hinsichtlich der britischen 'Register'-Linguistik: (79), (127).

Hinsichtlich der Prager Schule der funktionalen Linguistik: (76), (126),
(177).

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

Hinsichtlich Montagues Universalgrammatik: (5).

Hinsichtlich der Pragmalinguistik: (16), (40), (54).

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

Hinsichtlich der Ausdehnung der sogenannten traditionellen Tlinguistischen
Methoden: (56), (63), (68), (69), (76), (82), (83), (105), (211), (212).
Hinsichtlich der modelltheoretischen Semantik: (14), (50), (150), (232).
Hinsichtlich der Untersuchungen zur kiinstlichen Intelligenz: (8), (136),
(169), (174).

Ich mochte einerseits betonen, daB die oben genannten Arbeiten nur
Beispiele sind, und andererseits, daB der Kernpunkt in den meisten Féllen in
der Ausdehnung der Methodologie der betreffenden Schule/Disziplin besteht,
nicht allein in der bloBen Anwendung der zugrunde liegenden theoretischen
konzeption.

3.2. Bei der Betrachtung der mdglichen Untersuchungsziele kann man eine

grundsdtzliche Unterscheidung treffen zwischen solcher Forschung, die primdr
auf die Ausdehnung und Systematisierung des allgemeinen Wissens iiber Texte
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ausgerichtet ist, und Forschung mit einem bestimmten konkreten Ziel (wie Uber-
setzung, Sprach-/Kommunikationsunterricht, Behandlung von Aphasie-Patienten,
usw.). Die wichtigsten Konzeptionen konnen mit Hilfe dieser Unterscheidung
ebenfalls klassifiziert werden.

Innerhalb der allgemein ausgerichteten Forschung kann man dariiber hinaus
Forschung von hauptsdchlich theoretischem und von hauptsdchlich empirischem
Charakter trennen. Ich mdchte hier nur Letztere kurz behandeln. Bei der
textologischen Forschung sind textbezogene, psychologische Untersuchungen und
Untersuchungen zu natiirlichen Sprachen im Rahmen der Forschung zur kiinstlichen
Intelligenz von groBer Bedeutung. Von jenen diirfen wir Ergebnisse erwarten,
die entscheiden helfen, wie gut die Anngherung der verschiedenen theoretischen
Modelle an die natiirliche Textverarbeitung ist, von diesen kdnnen wir Ergeb-
nisse erwarten, die bei der Entscheidung dariiber helfen, wie explizit die
einzelnen Modelle sind (die Forschung zur kiinstlichen Intelligenz beschdftigt
sich ndmlich mit der Simulation der Operationen der Textverarbeitung mit Hilfe
von Computern).

Innerhalb der Zweige textologischer Forschung mit konkreten Zielen mochte
ich vornehmlich folgende Beispiele nennen:

Analyse Titerarischer Texte: (7), (36), (41), (48), (61), (66), (71), (92),
(93), (97), (98), (113), (115), (122), (131), (145), (152), (160), (162),
(183), (184), (192), (194), (196), (197), (198), (206), (215), (222), (223),
(224), (234);

Analyse spontaner Gesprdche: (27), (51), (89), (187), (205).

Diese Aufzdhlung ist nicht vollstdandig, sie enthdlt nicht einmal alle
wichtigsten Themenbereiche wie z.B. Forschung zur fachsprachlichen Kommunika-
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 vervollstdndigen, mochte ich folgendes erwdhnen: In den
letzten Jahren sind eine Reihe textologischer Arbeiten entstanden, die die
Textgrammatik einer Sprache zu beschreiben beabsichtigen. Vgl. vor allem
(212), (214). Sachlich gehdren 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 erwdhnten Arbeiten tatsdchlich als
Textgrammatiken angesehen werden konnen, kann erst dann beantwortet werden,
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wenn entsprechende kritische Analysen durchgefiihrt worden sind. - An dieser
Stelle sollte auch die vergleichende textologische Forschung erwahnt werden,
cf. (225).

3.4. Ein anderes Bild der einzelnen Konzeptionen ergibt sich, wenn wir sie in
Verbindung mit den einzelnen Wissenschaftlern betrachten. Dies wird in
einigen Einflihrungen auf einer allgemeinen Ebene getan, beziiglich des gesamten
Forschungspektrums bleibt dies jedoch praktisch immer unvollstdndig. Ich
mochte zwei Arbeiten hervorheben: insbesondere (12), die eine viel umfas-
sendere Aufzdhlung/Vorstellung der einzelnen Wissenschaftler Tleistet als
andere Einfiihrungen und (76), die detaillierte und (wenn auch nicht in jeder
Hinsicht) . angemessene Beschreibungen der Modelle folgender Wissenschaftler
beinhaltet: R. Harweg, K. Heger, J. S. Petofi, V. Propp, Cl1. Bremond, T.
Todorov, T. A. van Dijk und G. Wienold. )

Ich mdchte hier auch Jjene Arbeiten erwdhnen, die die Konzeptionen
verschiedener Forscher in Form von Interviews darstellen: (33), (98), (138),
(147), (207).

3.5. SchlieBlich mochte ich einige wichtige Arbeiten/Reader nennen, die
Forschungsrichtungen und -inhalte beschreiben: (7), (9), (15), (21), (22),
(23), (29), (30), (41), (43), (44), (80), (93), (100), (103), (105), (120),
(126), (144), (145), (153), (154), (160), (161), (171), (172), (174), (191);
(194), (219), (235).

4. SchluBbemerkungen

Im vorliegenden Uberblick habe ich versucht, unter verschiedenen Aspekten
der Textkonstitution und der Textverarbeitung Monographien - fast ausschlieB-
lich in germanischen oder romanischen Sprachen geschrieben - zu kommentieren,
und zwar aus einer iibergreifenden theoretischen Perspektive. Um einen umfas-
senden theoretischen Rahmen zu benennen, habe ich den Begriff 'semiotische
Textologie' benutzt, wdhrend ich unter 'Semiotik' diejenige Wissenschaft

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

Rezeption von Zeichenkonfigurationen jeglichen Komplexitdtsgrades beschdaftigt

und dabei gleichermaBen syntaktische, semantische, und pragmatische Aspekte
behandelt.
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Beziiglich der Strategie textologischer Forschung, die angemessene Ergeb-
nisse verspricht, gibt es zwei entgegengesetzte grundsdtzliche Standpunkte:
dem einen zufolge erfordert es die hochgradige Komplexitdt des Untersuchungs-
gebiets, daB sich die Forschung auf die moglichst vollstdndige Analyse von
Einzelfragen konzentriert; dem anderen zufolge ist es (aus dem gleichen
Grunde!!) notwendig, alle textbezogenen Produktions- und Verarbeitungsaspekte
innerhalb eines iibergreifenden theoretischen Rahmens zu diskutieren. (Diese

beiden Standpunkte sind nicht so widerspriichlich, wie es auf den ersten Blick
scheinen mag, sie ergdnzen sich vielmehr in organischer Weise.)

Welche Meinung einzelne Wissenschaftler auch immer beziiglich der wich-
tigsten und unmittelbarsten Aufgaben textologischer Forschung haben mdgen -
ich bin iliberzeugt, daB es genauso vorteilhaft wie notwendig wdre, die Arbeiten
in textlinguistischer und anderer (nicht unbedingt 1linguistisch ausge-
richteter) textbezogener Forschung wenigstens seit Beginn der vierziger Jahre
noch einmal zu lesen, und zwar unter dem Blickwinkel einer integrativen
Perspektive. Texte erfiillen ihre Funktion als organische Einheiten 1in der
jeweiligen Kommunikationssituation, folglich miissen sie als organische Ein-
heiten analysiert und beschrieben werden, und dies erfordert notwendigerweise
eine iibergreifende Sichtweise der verschiedenen Aspekte.

Diese erneute Betrachtung wiirde sicherlich durch (21) erleichtert werden,
und sie wiirde iiberdies die Basis fiir eine Monographie iiber "Europdische
Forschung zur semiotischen Textologie" schaffen.

5. Bibliographie

Diese Bibliographie gliedert sich in zwei Abschnitte:

- im Abschnitt A werden einerseits Bibliographien zur textlinguistischen/text-
semiotischen Forschung aufgelistet, andererseits einige (nicht ausschlieB-
lich europdische) Zeitschriften und Reihen, die regeimdBig Arbeiten zu
allgemeinen textlinguistischen/textologischen Themen verdffentlichen;

- Abschnitt B enthdlt vor allem Monographien, meist in einer germanischen oder
romanischen Sprache; Aufsdtze sind nur in besonderen Fdllen aufgenommen

worden.
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ASPEKTE DER TEXTINTERPRETATION

Was kann die semiotische Textologie fiir den Kommunikationsunterricht
Teisten?

0. Einleitende Bemerkungen

Im dem vorliegenden Aufsatz mdchte ich mich mit einigen Fragen der
Beziehung zwischen der semiotischen Textologie und dem Kommunikationsunter-
richt auseinandersetzen. Sowohl den Terminus 'semiotische Textologie', wie
auch den Terminus 'Kommunikationsunterricht' verwende ich als Verallgemeine-
rungen allgemeiner bekannter Termini: den Terminus ‘semiotische Textologie'
anstelle des Terminus 'Textlinguistik', den Terminus 'Kommunikationsunter-
richt' anstelle des Terminus 'Sprachunterricht'. Durch diese allgemeineren
Termini soll zum Ausdruck gebracht werden, da8 es (a) bei der Beschdftigung
mit Texten nicht geniigt, sich nur des Instrumentariums der Linguistik zu
bedienen, weil wenn nur dieses verwendet wird, wir darauf verzichten miissen,
eine Reihe von relevanten Aspekten der Textinterpretation, die mit der Text-
bedeutung zusammenhdngen, behandeln zu konnen; dies wire jedoch angesichts der
zentralen Bedeutung dieser Aspekte in der Kommunikation unzulassig; und (b)
der Sprachunterricht - sei es die Muttersprache oder eine Fremdsprache - nicht
auf den Unterricht der Sprache als System allein begrenzt werden kann: wenn
nur die Sprache als System unterrichtet wird, bleiben viele relevante Aspekte
der natlirlich-sprachlichen Kommunikation unberiicksichtigt; eine Sprache ist
jedoch primdr ein Kommunikationsmittel.

Da in der Kommunikation der Textbedeutung die entscheidende Rolle
zukommt, wdhrend im Kommunikationsunterricht den Regelsystemen/ Konventions-
systemen, die zur ErschlieBung/Konstruktion der Bedeutung dienen, werde ich
bei der Erdrterung der Aspekte der Textinterpretation das Hauptgewicht auf die
Diskussion der Aspekte der erkldrend-deskriptiven Bedeutungsinterpretation
Tegen.

Die im Hinblick auf das Thema relevanten Fragen werden im Rahmen der
folgenden thematischen Einheiten behandelt: 1. Die Grundbegriffe einer semio-
tischen Texttheorie, 2. Erkldrungsschema, Bedeutungsdefinition, erklirend-
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deskriptive Textinterpretation, 3. Die erkldrend-deskriptive Bedeutungs- } - ein Zeichen setzt immer einen Interpreten voraus, der einerseits Entitdten,
interpretation: Ein Beispiel, 4. Semiotische Textologie - Kommunikations- ' die als Vehiculum fungieren und solche, die als relatum fungieren, unter-
unterricht. scheidet und der andererseits ein bestimmtes Wissen iiber beide besitzt
Da in meinen Kompetenzbereich die ersten drei Themen fallen, werde ich | (cf. formatio bzw. sensus in Abbildung 1);
mich mit diesen drei Themen detailliert beschaftigen. (Im dritten Teil werde | - beziiglich der Entitdten (vehicula und relata) halten wir eine Unterschei-
jch einen kurzen unkonventionellen (literarischen) Text analysieren, weil mir ’ dung ihrer Manifestationen und ihrer im Interpreten entstehenden mentalen
dadurch die Méglichkeit gegeben wird, die verschiedenen semiotischen Aspekte Bilder fiir notwendig (letztere werden durch unterstrichene Symbole gekenn-
einfach und anschaulich zu demonstrieren.) Im Zusammenhang mit den Aspekten | zeichnet);
des Unterrichts mochte ich unter Bezug auf die erdrterte Bedeutungsinterpreta- - beziiglich des Sinns (sensus) muB unserer Ansicht nach unterschieden werden
tion vor allem aufzeigen, welche Wissenstypen meiner Ansicht nach unbedingt zwischen der dictum-Komponente (=9) (dem, was unmittelbar durch das
einen Teil des textzentrischen Kommunikationsunterrichtes bilden miissen. Das Zeichen ausgedriickt wird, z.B. dem Wortlaut eines Textes) und der zeichen-
im Kommunikationsunterricht tatsdchlich zu verwendende Wissen muB entsprechend internen relatum-Komponente (=2) (dem Bezug zu dem angenommenen Weltaus-
dem zu unterrichtenden Kommunikationssektor und dem gegebenen Kontext des schnitt, der sich im dictum manifestiert);
Unterrichtes Zusammengestellt und strukturiert werden. - weiter unterscheiden wir zwischen nicht-begrifflichem (non-conceptualis)

(=<T), und begrifflichem (conceptualis) (= c) Sinn und bei letzterem
zwischen nicht-verbalem (= cv) und verbalem (= cv) begrifflichem Sinn.

1. Die Grundbegriffe einer semiotischen Texttheorie (Nicht-begrifflicher Sinn sind beispielsweise die Gefiihle, die das
» vehiculum oder der begriffliche Sinn hervorrufen, nicht-verbaler begriff-
1.0. Wir nennen den von uns entworfenen theoretischen Rahmen einen "semio- Ticher Sinn ist z.B. das mentale Bild (die geistige Vorstellung) der in
tischen texttheoretischen Rahmen", wodurch wir folgendes zum Ausdruck bringen einem Text beschriebenen Landschaft, verbaler begrifflicher Sinn ist z.B.
mochten: (a) wir wollen all jene Aspekte verbaler Objekte behandeln, die in die Menge der (versprachlichten) Merkmale der in einem Text beschriebenen
der Literatur unter den Uberschriften Syntax, Semantik, Pragmatik (verstanden Landschaft);

in ihrem allgemeinsten Sinne) abgehandelt werden, und (b) wir betrachten die - auBerdem miissen wir beziiglich des Sinns (sensus) die Relation explicatio
Linguistik selbst nicht als einen angemessenen theoretischen Rahmen fir eine einfiihren, ein grundlegender Faktor in Operationen der Bedeutungsherstel-
integrative Behandlung dieser Aspekte. Tung;

- wie aus Abbildung 1 hervorgeht, bestehen sowohl das significans als auch
1.1. Zur Konstruktion dieses theoretischen Rahmens mug zundchst ein geniigend das significatum aus je zwei Elementen.
differenziertes Begriffsverstdndnis von Zeichen (Signum) eingefiihrt werden.

Die Komponenten eines geniligend differenzierten Zeichenbegriffs und ihre Formatio Sensus
) ) S ) 1 N EF0 @ oo 25e=<ED,2R> |
Beziehungen zueinander sind in Abbildung 1 dargestellt ~. Im folgenden mdchte : .y c_
- cv
jch einige Bemerkungen zu dieser Abbildung machen: 2 - v

_ die "vehiculum" und "relatum" genannten Entitdten sind die bezeichnenden Significans — s . Significatum
T, —— . XSs=iZVe, EFO} Significatio ISme {ZRe, ZSe}
bzw. bezeichneten Entitdten (Objekte und/oder Sachverhalte); ~den

Q
@ \oia %
5) Ly
o
3

. \\
Dieses Zeichenmodell dist als Resultat der Revision/Uminterpretation des SVe @ Lcemmmemmmmcccccceeee S
traditionellen semiotischen Dreiecks in mehreren Schritten zustandege- 2Ve 2Re
kommen. Vgl. z.B. Petdfi 1983c und Petdfi - 0T1ivi 1986. (Der erste Teil des Vehiculum Relatum

vorliegenden Aufsatzes stellt eine verkiirzte Version eines Kapitels aus
Pet6fi - 0Tivi 1986 dar.) Abbildung 1: Die Komponenten des Zeichens
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1.2. Wir gebrauchén den Begriff 'Bedeutung' vollig synonym mit dem- Begriff
‘significatum'. Bei der Bedeutung unterscheiden wir jedoch buchstédbliche,
figurative und symbolische Bedeutung. Eine angemessene Behandlung der
verschiedenen Bedeutungstypen erfordert die Anwendung eines komplexen

_ Interpretationsschemas

1.3. Textualitit st unserer Meinung nach keine inhdrente Eigenschaft
verbaler Objekte. Ein Produzent oder Rezipient betrachtet ein verbales Objekt
dann a1é Text, wenn er liberzeugt ist, daB dieses verbale Objekt eine zusammen-
hingende und vollsténdige Ganzheit ist und in einer gegebenen Kommunikations-
situation einer wirklichen oder angenommenen Kommunikationsabsicht entspricht.
Aus der Sicht der Semiotik ist ein Text ein komplexes Zeichen (oder, wenn man
so will, ein Zeichenkomplex), der einer gegebenen Teaxtualitdtserwartung
entspricht.

1.4. Gewohnlich untersucht man die Konstruktion und/oder funktionale Ein-
bettung von Texten. Wir nennen diese Untersuchung Interpretation und unter-
scheiden verschiedene Interpretationstypen. (Die mdglichen Objekte, Aspekte
‘und Typen der Interpretation sind in Abbildung 2 dargestellt.) :

Sowohl die Konstruktion als auch die funktionale Einbettung kdnnen als
statische oder dynamische Objekte untersucht werden. Im ersten Fall sprechen
wir von einer strukturalen, im zweiten Fall von einer prozeduralen Interpreta-
tion. Dariiber hinaus unterscheiden wir zwischen deskriptiver und evaluativer
Interpretation, wobei beide entweder auf nicht-erklirende oder erkldrende
Weise durchgefiihrt werden kdnnen. (Da diese Begriffe auch intuitiv ausrei-
chend verstanden werden konnen - was hier geniigt - werde ich sie nicht ndher

erldutern.)

Jede Zeichenkomponente kann das primdre Objekt der Interpretation sein.
Wenn die Interpretation sich vorwiegend auf das Signifikatum konzentriert,
sprechen -wir von einer Bedeutungsinterpretation. Im folgenden mdchte ich
mich mit einigen Fragen der erkldrend-deskriptiven Bedeutungsinterpretation

beschaftigen.

2 Zu dieser Frage vgl. Petofi 1983c und 1984 sowie Petdfi - Olivi 1986.

3 In Bezug auf die verschiedenen Objekte und Typen der Interpretation vgl.
auch Petofi 1985.
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OBJEKTE ASPEKTE INTERPRETATIONSTYPEN

die Konstruktion

und/oder statisch « struktural deskriptiv nicht-

erkld-

. rend

funktionale Ein-

bettung

eines Textes

a1§ komplexem dynamisch | « prozedural evaluativ «— + erkla-

Zeichen rend

Abbildung 2: Objekte, Aspekte und Typen der Interpretation

1.5. Im Zusammenhang mit der erkldrend-deskriptiven Bedeutungsinterpretation
mochte ich mich mit denjenigen Faktoren befassen, die eine zentrale Rolle in
strukturalen wie in prozeduralen Interpretationen spielen. (CF. Abbildung 3,
Abschnitt A.) 4

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

In der Spalte TEXT im Abschnitt A der Abbildung 3 sind die Komponenten
aufgezdhlt, die bereits aus dem Zeichenmodell bekannt sind; von diesem Kom-
ponenten spielt die Komponente T1R, (die auf den Weltausschnitt referierende
Komponente, dessen Darstellung man im zu interpretierenden Text vermutet) die
entscheidende Rolle in der Bedeutungsinterpretation. Um diese Komponente
konstruieren zu kOnnen, ist es natlirlich notig, auch die anderen Zeichen-
komponenten zu (re-)konstruieren.

4

Zu den einzelnen Schritten der Interpretation vgl. auch Petofi 1981 und
Petofi 1983a. (Zwar habe ich seit 1981 bei der Darstellung meiner text-
theoretischen Konzeption einige terminologische HAnderungen durchgefiihrt,
aber, es diirfte dem Leser nicht schwerfallen, den Zusammenhang zwischen den
in dieser FuBnote erwdhnten Arbeiten und der vorliegenden Arbeit zu
erkennen.)
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MODELL nenne ich jene Kenntnisse des Interpreten, die er aus seinem
Allgemeinwissen abruft/reaktiviert und/oder bei der Textrezeption aus dem Text
selbst entnimmt und die er als die minimale unmittelbar mit dem Text

INTERPRE-
TAMENT UM

P

| verbundene (oder zu verbindende) Wissensmenge ansieht. Da alle Modelle in
Form von Texten dargestellt werden kdnnen, haben sie ebenso viele Zeichen-
komponenten wie die Texte. Die wichtigste unter ihnen ist die Komponente MR.

he

5%

————————————— |

3

| Aus diesem Grund habe ich sie als einzige in Abbildung 3 erwdhnt. (Die
]
!

{1

Komponente M ist analog zur TR zu verstehen.)

MODELL

Das Symbol =z¢= soll zum Ausdruck bringen, daB das Modell zum Text T
gehort. Das Symbol =mz¢mﬁw= zeigt hingegen an, daB es sich nicht nur um ein
bestimmtes Modell, sondern um eine Menge bestehend aus mehreren Modellen
handelt, wie es in den meisten Fdllen auch notwendig ist.

MR} P
Konstringenz
Integritdt

iven

Den Kern der Bedeutungsinterpretation bildet die Interaktion zwischen Hﬂw
und mziwwm (d.h. zwischen der Reprasentation des Weltausschnittes, den der
! Interpret im Text dargestellt glaubt und dem Bild, das er sich aufgrund seines

Wissens-/Glaubenssystems von diesem Weltausschnitt macht.) Diese Interaktion
flihrt zum INTERPRETAMENTUM, demjenigen Weltausschnitt, den der Interpret in
der Funktion einer Interpretation akzeptieren kann und ammmm:qw-me1Mmm:~mﬁ¢o:
etweder (a) identisch ist mit Hmm oder (b) aﬁw als integralen Bestandteil
enthdlt. Abschnitt A in Abbildung 3 zeigt nur die IR-Komponente des Inter-
pretamentums; wenn der Interpret mit einer Gruppe von Modellen operiert, fiihrt
diese zu einer Gruppe von Interpretamenta.

Kohdrenz - = «=—---
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Die Hauptfaktoren in der deskript

Bedeutungsinterpretation

Die Begriffe 'Konstringenz' und 'Integritdt' (cf. Abschnitt B in Abbil-
dung 3) beziehen sich auf die Akzeptabilitit des Weltausschnitts als Inter-
pretation. Der erste Begriff driickt den inneren Zusammenhalt des Weltaus-
schnittes aus, der zweite seine Ganzheit (sowohl im Hinblick auf die Erwar-
tungen des Interpreten in einem gegebenen Interpretationskontext als auch im
Hinblick auf die vom Interpreten fiir wichtig gehaltenen Beziehungen zwischen

Vollstandigkeit
Textur und Komposition
Abbildung 3

TEXT

den Sachverhalten des Weltausschnitts).

in

i
Konnexitat

Beziiglich des Textes selbst Tlassen sich Analogen zu diesen Begriffen
finden, namlich 'Konnexitdt' und 'Kohdsion' als Bezeichnungen fiir die beiden
| Typen des Textzusammenhaltes und Vollstdndigkeit; in Zusammenhang mit der

T.Ve =«

_ Textkonstitution kann man weiter von Textur und Komposition sprechen.
< A Der 'Begriff 'Kohdrenz' steht fiir die Beziehung zwischen dem (re-)-
konstruierten Hﬁw und dem konstruierten Interpretamentum. g

5 Zu den Fragen der verschiedenen Manifestationsformen des Textzusammenhanges
vgl. Hatakeyama - Petdfi - Sozer 1985 und Petsfi - Sozer 1986.
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1.6. Bei der Modellkonstruktion ist das Allgemeinwissen (Weltwissen) des
Interpreten von entscheidender Bedeutung. Die Hauptelemente, liber die der
Interpret eine bestimmte Kenntnismenge verfiigen muB, sind in Abbildung 4
dargestellt und im Hinblick auf das Vehikulum, das Relatum und die Signifi-
katio gruppiert.

Das Modell entsteht wdhrend des Interpretationsprozesses als Ergebnis der
Interaktion zwischen dem Text und dem Allgemeinwissen. des Interpreten.
Natilirlich passiert es auch, daB der Interpret einen Teil seines Wissens aus
dem zu interpretierenden Text entnimmt, mit anderen Worten: er Ubernimmt
Wissen aus dem Text in sein Modell.

Zeichen, verbale Objekte Objekte, Sachverhalte

v

£ als Gestalten; als Gestalten; R

H Eigenschaften von Zeichen, Eigenschaften von Objek- 2
verbalen Objekten; ten, Sachverhalten L

! Beziehungen zwischen Zei- Beziehungen zwischen A

K chen, verbalen Objekten Objekten, Sachverhalten T

U  (Verbundenheit, Ahnlich- (Verbundenheit, Ahnlich- U

 keit, Analogie e )i keit, Analogie, ...);

U Konfigurationen von Konfigurationen von H
Zeichen; Texten; Objekten, Sachverhalten

M

Eigenschaften von Texten:
Textur, Komposition,
Konnexitdt, Kohdsion,

Eigenschaften von Konfigu-
rationen der Objekte,
Sachverhalte:

Vollstdndigkeit; Konstringenz, Integritdt;
Zeichensysteme; Konfigurationssysteme von
Sprachen; Objekten, Sachverhalten;

SIGNIFIKATIO

Kommunikationssituationen;
Kommunikationsverhalten;

Kommunikationsstrategien;
buchstabliche, figurative und symbolische

Signifikatio;
Typen von Spreachakten;

Abbildung 4: Einige Grundbereiche des Allgemeinwissens
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2. Erkldrungsschema, Bedeutungsdefinition, erkldrend-deskriptive
Bedeutungsinterpretation

2.0. In diesem Teil mdchte ich mich der Frage zuwenden, wie die erkl&rend-
deskriptive Bedeutungsinterpretation auf der Grundlage des im vorhergehenden
Teil umrissenen Interpretationsschema durchgefiihrt werden kann/soll.

2.1. Als Erkldrungsschema wdhle ich das nach C. G. Hempel und P. Oppenheim
als

H-0-Schema gennante Schema (siehe (H-0)). 6

(H-0) Gesetz: Wenn A, dann B.
Randbedingung: A.

deduktiver

Erkldrungsschritt

ExpTanandum: Also B.

In diesem Schema werden der Gesetz- (oder Gesetzhypothese-)Teil und der
Randbedingung-Teil zusammen Explanans genannt. Das Schema beruht auf der
syllogistischen SchluBfigur des modus ponens.

Um die SchluBfigur des modus ponens zu beleuchten wird in der Fach-
literatur liblicherweise das folgende Beispiel gegeben:

Jeder Mensch ist sterblich
Sokrates ist ein Mensch

Sokrates ist sterblich

Das heiBt: die Tatsache (die Behauptung), daB Sokrates sterblich ist, kann
damit erkldrt werden, daB jeder Mensch sterblich ist (= Wenn x ein Mensch ist,
dann ist x sterblich), und Sokrates ist ein Mensch.

Un dieses Schema bei der erklédrend-deskriptiven Bedeutungsinterpretation
anwenden zu konnen, ist es vor allem notwendig, das anzuwendende Gesetz zu
formulieren. Dieses Gesetz muB zum Ausdruck bringen, iiber welche Entitdt und
unter welchen Umstanden behauptet werden kann, daB diese Entitdt die Bedeutung
des zu interpretierenden (verbalen) Objektes ist.

6 Zur Problematik der 'Erkldrung' vgl. u.a. Schecker 1977, Stdkeland 1981 und

Sézer (in diesem Band).
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2.2. Im folgenden werde ich versuchen, die bei der erkldrend-deskriptiven
Bedeutungsinterpretation  anwendbare/anzuwendende Bedeutungsdefinition zu
konstruieren. Bei der Erstellung dieser Bedeutungsdefinition stiitze ich mich
auf das im Teil 1. umrissene Zeichenmodell (vgl. Abbildung 1.) und auf das
Interpretationsschema, das auf der Grundlage dieses Zeichenmodells entstanden
ist (vgl. Abbildung 3.).

Bedeutungsdefinition

Wenn A: (0) Das vehiculum-Perzept /= TVe/, das durch einen Interpreten 7 dem
Text-vehiculum des Textes T /= TVe/ zugeordnet ist, geniigt dem auf
das vehiculum-Perzept bezogene Regelsystem /= RSVe/;

(1) die Text-formatio /= TFo/, die dem vehiculum-Perzept zugeordnet
ist, geniigt dem auf die formatio bezogenen Regelsystem /= RSFO/;

(2) das Text-dictum /= TD/, das dem Paar, bestehend aus dem vehiculum-
Perzept /= TVe/ und der diesem zugeordneten formatio /= TFo/ (d.h.
dem Text-significans /= TSs/) zugeordnet ist, geniigt dem auf das
dictum bezogenen Regelsystem /= RSg/;

(3) das text-interne relatum /= TR/, das dem Paar, bestehend aus dem
significans /= TSs/ und dem diesem zugeordneten dictum /T9/
zugeordnet ist, geniigt dem auf das text-interne relatum bezogenen

Regelsystem /= RSg/;
(4) das Interpretations-Modell /= M/, das dem Paar, bestehend aus dem
dictum /= T9/ und dem diesem zugeordneten text-internen relatum

/= TR/ (d.h. dem Text-sensus /= TSe/) zugeordnet ist, geniigt dem
auf die Interpretationsmodelle bezogene Regelsystem (= RSM/;

(5) das Interpretamentum, das dem Paar, bestehend aus dem text-
internen relatum (= TR/ und dem Interpretations-Modell (= M/
zugeordnet ist, geniigt dem auf das Interpretamente bezogenen
Regelsystem /= RSI/'

Dann B: Das aus dem text-externen relatum /= TRe/ (das im Interpretamentum
- enthalten ist) und dem Text-sensus bestehende Paar (d.h. das Text-
significatum /= TSm/) jst die auf den Interpreten 7 und das von ihm
angewandten Interpretations-Modell M bezogenen Bedeutung des Textes T.
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Diese Bedeutungsdefinition operiert mit der Wohlgeformtheit und Akzepta-
bilitdt derjenigen Konstrukte, die vom Interpreten wihrend der Bedeutungs-
interpretation konstruiert werden miissen. Obwohl als Grundlage bei der
Formulierung dieser Definition das im ersten Teil eingefiihrte Zeichenmodell
und Interpretationsschema dienen, miissen die erorterten Konstrukt in jedem
beliebigen Interpretationsprozess eine Rolle spielen.

Un die hier eingefiinrte Bedeutungsdefinition leichter mit dem Zeichen-
modell und dem Interpretationsschema in Verbindung bringen zu kénnen, werde
ich diese noch einmal, unter Verwendung der die einzelnen Konstrukte bezeich-
nenden Symbole reprdsentieren.

Bedeutungsdefinition

Wenn A: (0) TVe <—=< TVe §§ RSVe
(1) Tve << TFo §§ RSE,
(2) TSs (= <TVe, TFo>) «——< T §§ RS
(3) <TSs, To> <—< T §§ RS
(4) TSe (= <19, TR>) <«—< M §§ RSy
(5) <TR, M> —=< 1 §8 RS;
Dann B: TSm (= <TSe, TRe>) ist die auf den Interpreten 7 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 <—<Y" wie folgt gelesen: "Y wird
zu X zugeordnet", wdhrend der Ausdruck "X <—<Y §§ RS;" besagt, daB das dem
Element X zugeordnete Element Y dem Regelsystem RSy geniigt.

Im folgenden mdchte ich einige explikative Bemerkungen zu den in der

Bedeutungsdefinition erwdhnten Regelsystemen hinzufiigen:

RSVe ist das Regelsystem, mit dessen Hilfe es klar gemacht werden kann,
warum der zu interpretierende Text so gelesen und/oder gehdrt werden kann,
wie dies vom Interpreten geschehen ist;

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

- RSg ist das Regelsystem, mit dessen Hilfe es klar gemacht werden kann,

warum es moglich ist, dem konstruierten significans dasjenige dictum
(sprachinterne sinnsemantische Struktur) zuzuordnen, das ihm vom Inter-

preten zugeordnet worden ist;
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- RSg ist das Regelsystem, mit dessen Hilfe es klar gemacht werden kann,
warum es moglich ist, dem konstruierten significans uns dictum dasjenige
buchstédbliche, figurative oder symbolische text-interne relatum (man konnte

auch sagen: referentielle Sinn-Struktur) zuzuordnen, das ihnen vom Inter-
preten zugeordnet worden ist;

- RSM ist das Regelsystem, mit dessen Hilfe es klar gemacht werden kann,
warum es moglich ist, dem konstruierten sensus dasjenige interpretations-
modell zuzuordnen, das ihm vom Interpreten zugeordnet worden ist;

- RSI ist das Regelsystem, mit dessen Hilfe es klar gemacht werden kann,
warum es moglich 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
Grundlage der gegebenen Interpretation als kohdrent betrachtet werden kann
oder nicht.) i

Diese Regelsysteme sind nicht vom gleichen Charakter; einige von ihnen
kdnnen mit hinreichender Explizitheit formuliert werden, andere nicht, einige
konnen der Vollstdndigkeit ndher kommen als die anderen, schlieBlich zeigen
einige, wie z.B. das RSM, je nach Interpreten verschiedene Idiosynchrasie.

2.3. Die Reprdsentation des Ergebnisses der erkldrend-deskriptiven Bedeu-

tungsinterpretation weist auf Grund des H-0-Schemas und der Bedeutungsdefini-

tion die folgende Struktur auf:

Gesetz: Bedeutungsdefinition = Wenn A dann B
Randbedingung: A
Explanandum: Also B

Wie aus den Kommentaren ersichtlich, bestehen diese Regelsysteme aus
kontext-sensitiven Regeln. Mit anderen Worten miissen diese Regeln im Falle
der Zuordung "X <—=< Y" nicht nur die Wohlgeformtheit des "Y" Elementes
garantieren/explizieren, sondern auch die des Paares <X, Y>. Auf Grund der
Bedeutungsdefinition miiBte weiterhin auch das klar sein, daB in dieser
Bedeutungsdefinition die bedeutungskonstitutive Rolle aller Zeichen-

komponenten briicksichtigt wird, da wir bei der Konstruktion der Bedeutung
vom vehiculum ausgehen.
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Die Reprdsentation des Ergebnisses der erkldrend-deskriptiven Bedeutungs-
interpretation bedeutet mit anderen Worten die Durchfiihrung der folgenden
Operationen:

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

(b) Zeigen, daBR diese Konstrukte den auf sie bezogenen Regelsystemen
geniigen.

Diese Art den Reprdsentation des Ergebnisses der erkldrend-deskriptiven
Bedeutungsinterpretation kann selbstverstidndlich nur dann praktiziert werden,
wenn wir iber die Regelsysteme verfiigen, die in der Bedeutungsdefinition eine
Rolle spielen. In dieser Lage sind wir vorldufig noch nicht. Folglich kann
nur die folgende (schwdchere) Form der Argumentation realisiert werden:

(a') Wir ordnen die von der Bedeutungsdefinition geforderten Konstrukte zu
dem zu interpretierenden Text, und

(b') motivieren, daB die Regeln, denen diese Konstrukte geniigen, als Regeln
derjenigen Regelsysteme akzeptiert werden konnen, die wir erstellen
missen, damit das Ergebnis der erkldrend-deskriptiven Bedeutungsinter-
pretation in expliziter Weise reprisentiert werden kann.

Ich mdchte betonen, daB ich mich hier mit Fragen der Reprdsentation des
Ergebnisses der erkldrend-deskriptiven Bedeutungsinterpretation beschidftigt
habe, d.h. mit den Aspekten der strukturalen, nicht der prozeduralen Inter-
pretation. Dies bedeutet mit anderen Worten, daB die hier présentierte
Bedeutungsdefinition keine Information dariiber enthdlt, wie die betreffenden
Konstrukte zu erstellen sind, wenn die Entitit gegeben ist, zu der die
Zuordnung erfolgen soll. Es ist jedoch mdglich, auf der Grundlage der in
Punkt 2.2. prédsentierten Bedeutungsdefinition zu versuchen, auch fiir den
ProzeB der Bedeutungsinterpretation eine Definition zu geben, doch méchte ich
hier auf diese Frage nicht eingehen.




|

44

3. Die erklirend-deskriptive Bedeutungsinterpretation: Ein Beispiel

3.0. In diesem Teil mochte ich - anhand der kurzen Kommentierung der Bedeu-
tungskonstruktion eines Textes - das im zweiten Teil Erdrterte beleuchten.
Nehmen wir als zu interpretierenden Text /= T/ ein 'Gedicht' von Ernst

Jandl. 8 Das vehiculum dieses Textes stellt (TVe) dar.
(Tve) die zeit vergeht

lustig
TusTustigtig
lusluslustigtigtig
Tuslusluslustigtigtigtig
lusluslusluslustigtigtigtigtig
lusluslusluslustigtigtigtigtigtigtig
lusluslusluslusluslustigtigtigtigtigtigtig
lusTuslusTusluslusluslustigtigtigtigtigtigtigtig

3.1. Wir sollen nun zu diesem Text-vehiculum die von der Bedeutungsdefinition
geforderten Konstrukte (0) - (5) konstruieren. (Als Interpreten wdhlen wir
eine der deutschen Sprache méchtige Person.)

3.1.0. (Tve)

di: tsait ferge:t

lustix
Tu:z Tu:z tix tix
Tu:z Tu:z lu:z tix tix tix
Tu:z Tu:z lu:z Tu:z tix tix tix tix

8 Ernst Jandl, zeitgendssischer Gsterreichischer Schriftsteller, gehtrt der
"Konkrete Poesie" genannten literarischen Richtung an. Zur Konkreten Poesie
vgl. u.a. Artes Hispanicas .1968, Weiss 1984, Kopfermann 1974 (der hier
analysierte Text stammt aus einem in diesem Band veroffent]ych?en Aufsatz
von Jandl). Zur Analyse des Textes von Jandl vgl. auch Langheinrich 1979.
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Dieses vehiculum-Perzept ist gleichzeitig ein visuelles und akustisches
Perzept. Es wdre selbstverstdndlich moglich, entweder ein nur visuelles oder
ein nur akustisches Perzept zu konstruieren und alle weiteren Operationen nur
damit/daran durchzufiihren. Auf diese Moglichkeiten mdchte ich hier jedoch
nicht im einzelnen eingehen.

Kommentar:

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

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

(b) alle weiteren Zeilen bestehen aus immer langer werdenden Silbenkombina-
tionen, deren 'Lesen' natiirlicherweise sowohl eine Gliederung durch
Pausen, wie auch die Dehnung der ersten Silbe, wie auch die Knderung
des silbenschlieBenden Konsonanten bewirken kann.

Zur rudimentdren Reprdsentation des Perzeptes habe ich hier eine verein-
fachte Version des internationalen phonetischen Alphabets verwendet, und die
Pausen habe ich nur mittels Zwischenrdume angedeutet. - Dieses Perzept kann
selbstverstdndlich nur als eines der moglichen visuellen und akustischen
Perzepte betrachtet werden.

3.1.1. (TFo)

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

Die Struktur der weiteren Zeilen kann mit Hilfe der folgenden Formel
erfaBt werden:

n x v Gy + 0 x Cov,Cy

wobei n von 2 bis 8 wdchst (anders formuliert: der Wert von n entspricht in

jeder Zeile der Ordnungszahl der betreffenden Zeile, wenn wir den 'Titel' als
Zeile Nr. 0. betrachten).

Das TVe ist visuell gesehen homogen, indem die Schreibweise aller
verbalen Elemente gleich ist. Das visuelle makro-Bild des TVe jist dreieck-
formig.
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Kommentar:

Zur konstruierten TFo bedarf es keines besonderen Kommentars.

Zur Reprdsentation der syntaktischen Struktur sind folgende Kategorien
verwendet worden: Art = Artikel, N = Nomen, V = Verb, Adv = Adverb; zur
Reprisentation der Silben-Struktur: C = Konsonant, v-= Vokal - die Subskripte

zeigen innerhalb der betreffenden Kategorie verschiedene Elemente an.

3.1.2.  (19)

Die ersten beiden Zeilen von TVe konnen - auf Grund der zugeordneten
syntaktischen Satz-Struktur (vgl. TFo) - buchst@blich verstanden werden.
In den iibrigen Zeilen des TVe kann
- der ersten Silbe (als akustischem Perzept) der Sinn der imperativen 2.
Person singular Form des sliddeutschen (bayerischen) Verbes "lusen"
(= "genau hinhdren") zugeordnet werden.
- die zweite Silbe kann onomatopoetisch (= tik) als ein das Ticken der Uhr

9
nachahmende Element aufgefaBt werden.

Unfer Verwendung des Sinnes dieser kompositionellen Einheiten kann das

vollstindige, 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 assoziiert werden.

Kommentar:

Die obige Explikation von "lu:z" setzt die Kenntnis des siiddeutschen
Wortes "lusen" voraus. Dazu, daB die Assoziation des Metronom-Bildes ausge-
16st werden kann, trdgt auch die onomatopoetische Deutung der zweiten Silbe
bei. .

Um T explizit reprdsentieren zu konnen, bedarf es einer Reprdsentations-
sprache (eines Regelsystems), die (das) bestimmten Forderungen geniigt - auf
diese Frage mochte ich hier nicht ndher eingehen.

9 i hrnehmung kann das TVe (siehe 3.1.0.) in
Grund der onomatopoetischen Wahrne g Ve .
é?:e Fzgm umschriebenpwerden, in welcher anstelle des Elementes "tix" das

Element "tik" steht.
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Bevor ich mit der Beschreibung der Faktoren der Interpretation
fortfahre, halte ich es fiir notwendig, folgendes zu betonen: das Gedicht von
Jandl gehSrt zur sogenannten "konkreten Poesie". Die Vertreter dieser litera-
rischen Richtung sind beinahe einstimmig der Meinung, daB ein konkreter Text
auf keine iiber den Text hinausgehende (extra-linguistische) Wirklichkeit
referiert, konkrete Texte haben das Ziel, den Leser/Horer zu sensibilisieren,
neue Sinn-Konstellationen zu erkennen/zu konstruieren. Wenn man diese Meinung
zugrundelegt, miisste man den InterpretationsprozeB mit der Konstruktion von ¥
beenden. Die Verwender von verbalen Sprachen sind jedoch so weitgehend
konditioniert beziiglich der Sprachverwendung, dag es ihnen sozusagen unumgang-
lich ist, nach dieser auBersprachlichen Wirklichkeit (als Relatum) zu suchen.
Im weiteren werde ich annehmen, daB der hier modellierte Interpret die Pro-
grammauBerungen der Vertreter der konkreten Literatur entweder nicht kennt,
oder nicht zur Kenntnis nehmen will, oder fiir irreal hilt und versucht, den
InterpretationsprozeB bis zum letzten Schritt durchzufiihren.

3.1.3. (TR)

Zur Konstruktion des TR bieten sich zwei reine Moglichkeiten.
Bei der ersten operiert der Interpret mit dem buchstiblich ge-
nommenen T (vgl. (Tﬁi)).

(TRI): Hinweis auf den Sachverhalt DIE ZEIT VERGEHT LUSTIG sowie
auf das ‘'postive Gefiihl', das das dictum der zweiten
Makrokompositionseinheit im Zusammenhang mit diesem Sach-
verhalt auslést.

Bei der zweiten Mdglichkeit operiert der Interpret damit, daB er
beriicksichtigt, daB die Zeilen 2.-8. des TVe/TVe das Wort "lustig"
in zwei Teile brechen und damit die Verwendbarkeit des ihm
zugeordneten Sinnes in diesen Zeilen unmdglich machen. Dieser
Umstand kann den Interpreten dazu veranlassen, daB er zu T9 unter
Verwendung eines figurativen (ironischen) vermittelnden Sinnes ein
TR zu konstruiert (vgl. (TRZ)).

(T?Z): Hinweis auf den Sachverhalt ES IST NICHT LUSTIG DASS/WIE
DIE ZEIT VERGEHT sowie auf das 'negative Gefiih1' das das
dictum der zweiten Makrokompositionseinheit (iiber die
Vermittlung des hier beriicksichtigten figurativen dictum)
im Zusammenhang mit diesem Sachverhalt auslost.
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Uber die oben erwihnten beiden reinen Moglichkeiten hinaus besteht
selbstverstindlich auch die Moglichkeit, daB der Interpret die interaktive
Union von TR, und TR, als TR betrachtet.

Kommentar:

Bei der Konstruktion der TR operiert der Interpret mit seinen auf den
Textproduzent bezogenen Hypothesen und nicht mit seinen eigenen Kenntnissen
iiber den.zum Ausdruck gebrachten Sachverhalt. Es ist einfacher, die oben
konstruierten TR (intuitiv) zu akzeptieren, als zu erkldren, warum sie akzep-
tiert werden konnen.

Auch die explizite Reprdsentation der TR verlangt das Vorhandensein einer
geeigneten Reprdsentationssprache (eines Regelsystems). Dieses Regelsystem muB
mit dem auf die Reprasentation des TP bezogenen Regelsystem kompatibel sein.

3.1.4. (M)

Nehmen wir an, daB der Interpret im Hinblick auf den in T zum Ausdruck
gebrachten Sachverhalt iiber die in TRZ repriasentierte Kenntnis (und Gefiih1)
verfiigt. Als Folge wird sein Interpretationsmodell inhaltlich mit TRZ
identisch sein.

Es wire selbstverstindlich auch denkbar, daB die Tatsache, daB die Zeit
vergeht, nach seiner Kenntnis (Meinung) weder Tustig, noch nicht-Tustig ist,
sondern nur eine einfache Tatsache, die man ohne jegliches Werturteil zur

Kenntnis nehmen muB.

Kommentar:

Interpretationsmodelle konnen entweder kombinatorisch konstruiert werden,
oder man muB Persdnlichkeitsstrukturen postulieren, die den Interpreten
zugeordnet werden kidnnen, und die Modelle miissen von diesen Perstnlichkeits-
strukturen abgeleitet werden.

Zur Repridsentation der Interpretationsmodelle kann die gleiche Repra-
sentationssprache verwendet werden, mit Hilfe welcher TR reprdsentiert wird.

3:1:5. (I)

Infolge der Annahme, die der Konstruktion von M zugrundeliegt, wird I in
dem Sachverhalt ES IST NICHT LUSTIG DASS/WIE DIE ZEIT VERGEHT und dem durch
diesen Sachverhalt ausgeldsten 'negativen Gefiihl' bestehen.
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Das auf diese Weise konstruierte I kann voll und ganz als TRe betrachtet
werden.

Kommentar:

Das I wird immer auf Grund des Vergleiches des TR und dem M konstruiert.
Mit den Aspekten des Vergleiches und deren Implikationen méchte ich mich hier
nicht beschdftigen.

3.1.6.. (TSs)

Unter Verwendung der oben beschriebenen Faktoren kann die Bedeutung des
Textes T als
TSm = <19 + TR> + TRe>
angegeben werden.

3.2. Unter Punkt 3.1. habe ich mich mit den Faktoren befaBt, die der Inter-
pret im Laufe des Interpretationsprozesses konstruieren muB, um dem zu inter-
pretierenden Text eine Bedeutung zuordnen zu konnen. Im folgenden mochte ich
zur Anwendung der in Abschnitt B der Abbildung 3 aufgefiihrten Termini im
Zusammenhang mit dem im Vorhergehenden analysierten Text einige Bemerkungen
machen, die keinen erschopfenden Kommentar darstellen, sondern eher einen
illustrativen Charakter haben.

3.2.1. Wie aus Abbildung 3 ersichtlich, verweist auf die Organisation (inne-
ren Zusammenhang, Kontinuitdt) von TVe, TVe und TFo der Terminus 'Konnexitit',
und zwar sowohl im Hinblick auf die Textur (lineare Organisation) wie auch im
Hinblick auf die Komposition (hierarchische Organisation).

Der Trdger der texturalen Konnexitdt der ersten Kompositionseinheit des
analysierten Textes T (ndmlich die Kompositionseinheit bestehend aus den
Zeilen 0. und 1.) ist die Wiederholung der Zweisilbigkeit der (syntaktischen)
Konstituenten: die zeit | vergeht | lustig; die kompositionelle Konnexitit
driickt sich dadurch aus, daB diese beiden Zeilen einen syntaktisch wohlge-
formten Textsatz biiden.

Die texturale Konnexitdt der zweiten (aus den Zeilen 2.-8. bestehenden)
Kompositionseinheit kommt teils durch die in jeder Zeile paarige Silbenzahl
zustande, teils dadurch, daB die erste (Makro-) Konstituente der Zeilen aus
dem Element "lu:z", die zweite aus dem Element "tik" konstruiert ist. Die
kompositionelle Konnexitdt wird durch die Zeile fiir Zeile in gleicher Weise
zunehmende Silbenzahl getragen.
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Die texturale Konnexitdt dieser beiden Kompositionseinheiten wird teils
durch die gemeinsame "lustig" Konstituente, teils durch die fiir jede einzelne
Zeile geltende paarige Silbenzahl gesichert. Die kompositionelle Konnexitdt
wird durch die figurale Erscheinungsform des Textes getragen.

3.2.2. Auf die Organisation von T2 weist der Terminus ‘'Kohdsion' hin,
bétreffend sowohl die Textur, wie auch die Komposition.

Bei der ersten Kompositionseinheit kann iiber texturale Kohdsion nicht
gesprochen' werden. Die kompositionelle Kohdsion besteht darin, daB diese
Kompositionseinheit als Textsatz kohdsiv ist, d.h. eine mit dem buchstdblichen

~ Sinn akzeptierbare Sinn-Einheit ergibt.

Der Trdger der texturalen Kohdsion der zweiten Kompositionseinheit ist
die sich wiederholende Wiederkehr des sinn-semantischen Zusammenhanges
zwischen der Sinn-Einheit lu:z ('hdre genau hin') und der onomatopoetisch
aufgefaBten Sinn-Einheit tik ('die Uhr schldgt'). Die kompositionelle
Kohdsion wird durch die Steigerung dieses sinn-semantischen Zusammenhanges
getragen, in dem MaBe, wie die Zeilen Tdnger werden.

Die texturale Kohdsion dieser beiden Kompositionseinheiten hat als Trdger
das in den Sinn-Einheiten zeit und tik enthaltene gemeinsame Merkamal; die
kompositionelle Kohdsion wird durch die Tatsache getragen, daB der Sinn der
zweiten Kompositionseinheit als die 'Illustration' des Sinnes der ersten
Kompositionseinheit aufgefaBt werden kann: die zeit vergeht lustig // hdre
genau hin: tik / hdre genau hin, hore genau hin: tik, tik / ...

3.2.3. Das TR kann - metaphorisch ausgedriickt - als Bindeglied zwischen dem
T9 und dem TRe betrachtet werden (wobei der Interpret TRe erhdlt, indem er
zundchst ein Interpretationsmodell /= M/, dann, unter Verwendung dieses Inter-
pretationsmodells ein Interpretamentum /= I/ konstruiert, das entweder das TRe
selbst ist oder dieses als einen seiner Konstituenten enthd@lt). Als Folge
dieses Bindeglied-Charakters konnen wir im Zusammenhang mit TR sowohl iiber
Kohdsion, wie auch iiber Konstringenz reden.

Bei der Analyse und Beschreibung der Kohd@sion Tlegen wir dasjenige
erweiterte und/oder nicht buchstdblich zu verstehende T® zugrunde, auf Grund
dessen der Interpret das TR konstruiert. Bei TRZ z.B. den ironisch aufgefaBten
Sinn von "lustig", auf welchem Grund das in Punkt 3.2.2. Gesagte uminter-

pretiert werden muB.

Die Konstringenz weist auf den zusammenhdngenden Charakter derjenigen
Sachverhalt-Konfiguration hin, auf die TR referiert. Es ist leicht einzusehen,
daR die in der ersten und zweiten Kompositionseinheit zum Ausdruck gebrachten
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Sachverhalte (gleich, ob wir das T9 buchstdblich oder nicht buchstiblich
interpretieren und Tﬂ oder TR dementsprechend konstruieren), zusammenhdngen.
Da der Interpret bei der Interpretation des Textes T ein mit dem T?Z
kongruente Interpretationsmodell M konstruiert hat (und infolgedessen das
Interpretamentum I als dasjenige TRe betrachtet werden kann, auf das TR
refer1ert), sind sowohl die Sachverhalt-Konfiguration, die die Grundlage des
Interpretationsmodell bildet, wie auch das TRe selbst konstringent.

3.2.4. Der Terminus 'Kohdrenz' bringt zum Ausdruck, daB in der TR Komponente
des zu interpretierenden Textes auf alle - und nur auf diejenigen - Sachver-
halte explizit oder in latenter Weise referiert wird, die im TRe (als Teil des
Interpretamentums) enthalten sind. Da im Hinblick auf den interpretierten
Text - auf Grund der oben konstruierten Interpretation - dieser Fall besteht,

ist dieser Text beziiglich der gegebenen Interpretation als kohdrent zu
betrachten.

3.2.5. Im Rahmen dieses kurzen Kommentars habe ich mich bisher mit den Fragen
der Anwendung der Termini 'Vollstdndigkeit' und 'Integritdt' nicht beschif-
tigt. Da der interpretierte Text intuitiv als verbal abgeschlossen betrachtet
werden kann, kOnnen wir behaupten, daB seine verbale Konstitution vollstdndig
ist. In analoger Weise konnen wir behaupten, daB die im Tﬁz (sowie in dem
Interpretationsmodell M) zum Ausdruck gebrachte und im TRe enthaltene Sach-
verhalt-Konfiguration integer ist.

3.3. Als SchluBbemerkung zur Analyse der Faktoren, die in der Bedeutungs-
interpretation die zentrale Rolle spielen, mochte ich betonen, daB die Aufgabe
der deskriptiven Interpretation ausschlieBlich darin besteht, die Bedeutungs;
zuordnung/Bedeutungskonstruktion durchzufiihren. Diese Interpretation liefert
keine Information iiber den (&sthetischen, literaturhistorischen, usw.) Wert
des zu interpretierenden Textes. Dies ist die Aufgabe der evaluativen Inter-
pretation. 10

10

Zu den Fragen der evaluativen Interpretation vgl. Petofi 1983b.
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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, wdhrend ich
im ersten Teil meine Vorstellung iliber die semiotische Textologie ndher erldu-
tert habe. Nun mdchte ich mich der Untersuchung der Frage zuwenden, welche

Hilfe die semiotische Textologie als theoretischer Rahmen beim Kommunikations-

unterricht bieten kann.

4.1. Die Aufgabe des Kommunikationsunterrichtes - wie ich sie verstehe -
besteht darin, die Féhigkeit zu fordern und zu entwickeln, in einem gégebenen
Kontext, iiber ein gegebenes Thema, unter Partnern, die liber eine bestimmte
Kompetenz verfiigen, mit einem gegebenen Ziel, in einer gegebenen Sprache
kommunizieren zu konnen. (Wenn iiber Kommunikation gesprochen wird, denke ich
an spontane Diskussionen genauso wie an die Kommunikation mittels 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 friiher geschriebenen Text liest
mit dem Ziel, diesem eine Bedeutung zuzuordnen.) Einem erfolgreichen Kom-
munikationsunterricht kann nur eine solche theoretische Konzeption zugrunde-
liegen, die mit allen der aufgefiihrten Faktoren operiert. Fiir eine solche
Konzeption halte ich die im Vorhergehenden erdrterte Konzeption der semio-
tischen Textologie, in welcher die zentrale Rolle der Zuordnung von moglichen
Bedeutungen zu einem verbalen Objekt, dessen vehiculum fiir ein Text-vehiculum
gehalten wird, zukommt. Wie diese Bedeutungszuordnung argumentativ durch-
gefiihrt werden kann/soll habe dich versucht, im dritten Teil anhand eines
verhdltnismdBig einfachen Beispiels zu zeigen. Im folgenden mochte ich die
einzelnen Schritte der Bedeutungszuordnung mit einigen allgemeinen, den
Kommunikationsunterricht betreffenden Bemerkungen kommentieren.

4.1.0. (TVe/TVe)

Die Kommunikationsfdhigkeit setzt vor allem voraus, daB wir die verschie-
denen Typen der Text-vehicula kennen und wissen, wann wir das vehiculum eines
gegebehen verbalen Objektes als ein Text-vehiculum betrachten kBnnen, sowie
wissen, dieses vehiculum entsprechend seinem Typ/seiner Natur zu perzipieren.

Wenn es um den Typ des vehiculum geht, kdnnen wir im Zusammenhang mit der
natiirlich-sprachlichen (oder im Grunde natiirlich-sprachlichen) Kommunikation
an die folgenden Haupttypen denken: (a) ausschlieBlich akustischer Typ (z.B.
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eine telefonische Mitteilung, oder das Héoren einer Radiosendung), (b) aus-
schlieBlich visueller Typ (z.B. Lesen eines Buches), (c) multimedialer Typ
(z.B. die akustische Perzeption eines wissenschaftlichen Vortrages, den man
gleichzeitig mittels seiner geschriebenen Fassung verfolgt). Diese Typen
konnen selbstverstdndlich weiterdifferenziert werden entsprechend der nota-
tionellen und figuralen Natur der Zeichen, die im vehiculum enthalten sind:

 so kdnnen z.B. in einem natiirlichsprachlichen Text einerseits Zitate in ver-

schiedenen Sprachen und/oder Abbildungen, Figuren, Statistiken, Formeln, usw.
vorkommen, andererseits kdnnen einige verbale Teile in einem gedruckten Text
mit unterschiedlicher Typographie gesetzt sein, wihrend sie in einem vorge-
tragenen Text mit jeweils unterschiedlicher Emphase deklamiert werden konnen,
usw.; die formale/figurale Makro-Anordnung des Textes kann unterschiedlich
sein (z.B. kann ein Text durch Kapitel oder dezimal unterteilt sein, die
Anordnung des Textes und der Abbildungen/Figuren kann unterschiedlichen
Mustern folgen, usw.) - Die Operation mit den vehiculum-Typen kann sozio-
kulturell so unterschiedlich sein, daB dies bei einer transkulturellen
Kommunikation hinderlich sein kann.

Wie ich im ersten Teil meines Aufsatzes erdrtert habe, betrachte ich die
Textualitdt nicht als eine inhdrente Eigenschaft von verbalen Objekten. Ein
verbales Objekt wird durch seinen Benutzer dann als ein Text betrachtet, wenn
dieses seinen an den Text gestellten Erwartungen geniigt. (0b ein verbales
Objekt als ein Text betrachtet wird oder nicht, ist deshalb wichtig, weil
dadurch der Charakter aller Operationen, die iiber diesem Objekt durchgefiihrt
werden, beeinfluBt wird.) Eine der Aufgaben des Kommunikationsunterrichtes
sollte darin bestehen, diese Erwartungen im Hinblick auf die in den verschie-
denen Kontexten zu erwartenden vehicula zu kldren.

Es ist gleichfalls wichtig, die Perzeptionsmdglichkeiten der verschie-
denen Typen von vehicula (oder vehicula-Konstituenten) genau zu kennen. Zu
dieser Thematik gehdrt die Erdrterung solcher Fragen, wie es z.B. moglich ist,
einen gedruckten Text leicht perzipierbar zu machen, oder einen verbalen
Fachvortrag ebenfalls im Interesse einer leichteren Perzeption optimal mit
ITlustrationen zu kombinieren (z.B. mit Bildern, Dias, oder Folien, die mit
einem overhead-projector projiziert werden konnen und iibereinander projiziert
auch die Moglichkeit bieten, 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 erwdhnt, die die Erscheinungsform der vehicula
als physikalische Objekte betrifft. Es ist eine wesentliche Aufgabe, das
theoretische Wissen zu erarbeiten und zu vermitteln, das notwendig ist, um die
formale Organisation (formatio) dieser vehicula/vehicula-Perzepte adiquat
analysieren und beschreiben zu konnen.

Zu dieser Thematik gehdrt die Erdrterung solcher Fragen wie z.B. die
folgenden: Konstitution und Funktion der phonetischen und phonologischen
Faktoren; Konstitution und Funktion der prosodischen und der paralinguis-
tischen Faktoren; Konstitution und Funktion der syntaktischen Kompositions-
einheiten; Konstitution und Funktion der metrischen/rhythmischen/ poetischen
Kompositionseinheiten; die mdglichen Trdger der texturellen und komposi-
tionellen Konnexitdt 1in der notationalen Organisation; Konstitution und
Funktion der (konventionellen und nicht-konventionellen) figuralen Organisa-
tion und die moglichen Trdger ihrer texturellen sowie kompositionellen
Konnexitdt; die Erkennung der infolge ihrer Konstitution ambiger und nicht-
ambiger Organisationen, usw.

4.1.2. (79)

Innerhalb der "Text-sensus" genannten Zeichenkomponente (vgl. TSe in
Abbildung (1) und (3)) sind sowohl das T® (das, was im Text verbal buchstéb-
Tich zum Ausdruck kommt) wie auch das TR (das Hypothesen-System des Interpre-
ten beziiglich des sich im Text verbal manifestierenden Weltfragmentes oder
Weltfragment-Konfiguration) sind vermittelnde ('interface') Entitdten. T
vermittlt zwischen dem TVe/TVe (+ TFo) und dem TR, TR zwischen dem T und dem
TRe.

Im Zusammenhang mit dem T9 miissen solche Fragen erortert werden wie die
folgenden: welchen Sinn ordnen die Durchschnittsleser und/oder Experten den
einzelnen Wortern und den termini technici zu; was bezieht sich in diesem Sinn
auf die Sprache und was gehdort zum Wissen iiber die Welt; wie kann man fest-
stellen, was kann in sinn-semantischer Hinsicht in den verschiedenen Wortern/
Ausdriicken eines Textes als gemeinsame Konstituenten betrachtet werden; welche
Rolle spielt in dieser sinn-semantischen Verwandtschaft das sprachspezifische,
das enzyklopddische und das textspézifische Wissen und wie erkennt man die auf
idiosynkratischen Relationen beruhende sinn-semantische Verwandtschaft; was
muB man liber die sinn-semantische Konstitution von Textsdtzen 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 kdnnen aus einzelnen Textsitzen Komposi-
tionseinheiten hdherer Grade konstruiert werden; wie kann die kompositionelle
Sinn-Konstitution von Kompositionseinheiten hdherer Grade erschlossen werden;
welche sind diejenigen textsortenspezifischen Faktoren, die die komposi-
tionelle Sinn-Konstitution der Kompositionseinheiten determinieren; welche

- figuralen und notationellen Faktoren des Text-vehiculums (und vehiculum-

Perzeptes) beeinflussen die (thematische) Sinn-Konstitution des Textes auf
welcher Kompositions-Ebene und auf welche Weise; wie ist der konzeptuale
non-verbale und non-konzeptuale Sinn zu definieren; welche Relation besteht
zwischen diesen Sinn-Typen und dem konzeptualen verbalen Sinn; welcher Sinn-
Typ beeinfluBt die (thematische) Sinn-Konstitution des Textes auf welcher
Ebene und in welcher Weise; welche Regeln/Konventionen steuern, welche
Présuppositionen zu den verschiedenen Kompositionseinheiten zugeordnet werden;
welche Regeln/Konventionen steuern, welche Folgerungen von den einzelnen
Kompositionseinheiten gezogen werden; welche Informationen liefert die
Konstitution des T&® dem Interpreten fiir die Aufstellung von Hypothesen
beziiglich des im Text sich verbal manifestierende Weltfragmentes, in anderen
Worten, fiir die Konstruktion des T9.

4.1.3. (TR)

TR stellt, wie wir es im Vorhergehenden gesehen haben, dasjenige Hypo-
thesensystem dar, das ein Interpret im Hinblick darauf konstruiert, welches
Weltfragment oder welche Weltfragment-Konfiguration in dem von ihm zu inter-
pretierenden Text manifestiert ist. (Deshalb kann TR auch "referentieller
Sinn" genannt werden.)

Der determinierende Faktor bei der Konstruktion des TR ist, ob der Inter-
pret TR auf Grund des (iiberwiegend) buchstéblichen Sinnes von T9 konstruiert,
oder daB er iiberzeugt ist, daB das T9 zuerst figurativ und/oder symbolisch
interpretiert werden muB.

Was die buchstdbliche Interpretation betrifft, miissen vor allem die
folgenden Fragen erOrtert werden: Wie kann man die referentielle und
koreferentielle Konstitution eines Textes feststellen; in welcher MWeise
beeinfluBt die formale und sinnsemantische Struktur (Konnexitit und Kohdsion)
eines Textes die referentielle/ko-referentielle Struktur; welche expliziten
oder impliziten Faktoren steuern die Hypothesen des Interpreten dariiber,
welche Teile des TO beziehen sich auf die von ihm fiir die reale Welt gehaltene
Welt, welche auf die Welt der Vorstellung, der Annahme, des Wissens, usw.; wie



kann man die innere Organisation der einzelnen angenommenen Subwelten (Welt-
fragmenten) ersch]feBen, und welche Relation besteht zwischen den einzelnen
Subwelten; wie ist es moglich, bei der Konstruktion von TR diejenigen Kennt-
nisse/Annahmen des Interpreten, die auf die Teilnehmer der Kommunikation und
auf die Kommunikationssituation bezogen sind, von denjenigen Kenntnissen
getrennt zu handhaben, iiber die der Interpret beziiglich der Sachverhalts-
Konfiguration verfiigt, die seiner Meinung nach im Text zum Ausdruck kommt.

Die Hauptfragen beziiglich der figurativen Interpretation sind die fol-
genden: wie ist der Begriff der figurativen Interpretation selbst zu verste-
hen; welche Rolle spielt die figurative Interpretation in der alltdglichen
wissenschaftlichen und 1literarischen Kommunikation; welche Faktoren steuern
und wie die Durchfiihrung der figurativen Interpretation; welche Quellen bieten
Informationen iiber die Funktion und den ProzeB der figurativen Interpretation;
wie konnen diese Kenntnisse mit den im engeren Sinne genommenen linguistischen
Kenntnissen kombiniert werden.

Die Hauptfragen betreffend die symbolische Interpretation sind analog zu
denen, die im Zusammenhang mit der figurativen Interpretation aufgezdhlt
wurden.

Die Grundfrage beziiglich der hier erorterten beiden Typen der nicht-
buchstablichen Interpretation ist, wie diese beiden Typen als zwei voneinander
unabhdngige Typen definiert werden konnen.

Gleich, auf Grund welcher T®-Interpretation das TR konstruiert wird,
missen die folgenden zwei Fragen vorrangig analysiert werden: (a) welche
Relation besteht zwischen der Organisation der Subwelt-Konfiguration und deren
Darstellung (kompositioneller Gliederung) im Text, und (b) wie steuert das vom
Interpreten angenommene TR die Entstehung desjenigen Modells in ihm, worauf
bezogen er schlieBlich die Interpretation durch Zuordnung eines TRe zu dem zu
interpretierenden Text vollstdndig machen kann.

4.1.4. M

Um die TFo und das T® konstruieren zu konnen, bedarf es in dominanter
Weise sprachbezogene Kenntnisse, die zum Teil allgemeine Kenntnisse sind, zum
Teil ‘durch den zu interpretierenden Text hervorgebracht/vermittelt werden.
Bei der Konstruktion des T® spielen die Kenntnisse des Interpreten iiber die
Welt die dominierende Rolle, doch verwendet er diese iiber den Filter des
;gr_und seiner allgemeinen Kenntnisse iiber die Kommunikation. Bei der
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Konstruktion des Modells (= M), mit dessen Hilfe die vollstdndige Interpre-
tation durchgefiihrt werden soll, sind allein die Kenntnisse des Interpreten
iber die Welt von entscheidender Bedeutung.

Die Grundfragen im Zusammenhang mit der Modellkonstruktion sind die
folgenden: verfiigt der Interpret iiber solche Kenntnisse beziiglich der Welt,
welche er im Hinblick auf das von ihm angenommene TR (re-)aktivieren kann;
welche Faktoren steuern diese Reaktivierung und auf welcher Ebene; welche
Faktoren beeinflussen die Entscheidung des Interpreten dafiir, daB er, wenn er
keine eigenen Kenntnisse iiber eine TR-Konstituente verfiigt, bereit ist; seine
eigenen Kenntnisse zu ergdnzen z.B. dadurch, daB er die in der betreffenden
TR-Konstituente nach seiner Meinung manifestierte Sachverhaltskonfiguration
als moglich/richtig anerkennt, usw.

4.1.5. TRe

Das TRe ist, wie wir es gesehen haben, diejenige Sachverhaltskonfigura-
tion, die einerseits fiir den Interpreten - auf Grund seiner Weltkenntnis -
zugdnglich ist, andererseits - auf Grund seiner Erwartungen und des von ihm
konstruierten TR - als ein zu dem zu interpretierenden Text zuordbares extra-
Tinguistisches (extra-textuelles) Relatum akzeptabel ist.

Die wichtigsten Fragen betreffend das TRe sind die folgenden: welche
Sachverhalts-Konfiguration kann in Bezug auf welche Erwartung als zusammen-
hangend (d.h. zusammengehalten durch Relationen, die fiir den Interpreten
relevant sind) und vollstdndig betrachtet werden. (Dieser Gesichtspunkt
spielt zu einem gewissen Grade bereits bei der Konstruktion des TR und des
Modells eine Rolle); welche Faktoren und in welchem MaBe sind wichtig bei der
Interaktion zwischem dem Modell und der T, wenn einzelne TRe-s ermittelt
werden; wie groB kann unter welchen Umstdnden die Abweichung zwischen einem TR
und dem M sein, damit das als Resultat ihrer Interaktion ermittelte TRe mit
dem TR kompatibel gehalten werden kann; welche Schritte sind moglich fiir die
Neukonstruktion des Modells und/oder des TR in dem Fall, wenn die Kompati-
bilitdt der konstruierten TRe und TR auf der Gundlage des gegebenen Modells
und des gegebenen T anscheinend nicht zustandegebracht werden kann.

4.2. Als Ergdnzung zu den Gesichtspunkten, die im Punkt 4.1. aufgefiihrt
wurden, halte ich es fiir notwendig, die folgenden allgemeinen methodo-
logischen Gesichtspunkte zu betonen:

- bei der Erdrterung eines jeden Faktors miissen sorgfiltig sowohl die struk-
turellen wie auch die prozeduralen Aspekte beriicksichtigt werden: in anderen




Worten sowohl die Aspekte der Konstitution der betreffenden Faktoren wie
auch die Funktion, die sie im ProzeB der Interpretation/Kommunikation
erfiillen;

- es ist in jedem einzelnen Fall notwendig zu zeigen,

(a) welche Aspekte welcher Faktoren im Rahmen welcher Theorie erdrtert
werden konnen;

(b) in wieweit Art der Erdrterung und die erhaltenen Resultate von der
Struktur der Theorie selbst abhdngig sind;

- in jedem einzelnen Fall miissen die Argumentationsmoglichkeiten untersucht
werden, die zur Verfiigung stehen, um die erhaltenen Resultate wohlbegriindet
untermauern zu konnen;

- schlieBlich muB es untersucht werden, welcher Grad der Explizitheit bei der
Untersuchung/Erdrterung welchen Aspektes angestrebt werden kann, und mit
Hilfe welcher Mittel die als erreichbar gewdhnte Explizitheit auch gewdhr-
leistet werden kann.

5. SchluBbemerkungen

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. (Die Faktoren, die in dieser Bedeutungsdefinition eine Rolle spielen,
habe ich im Zusammenhang mit der erkldrend deskriptiven Interpretation eror-
tert). Das zweite war unter Bezugnahme auf die Grundfaktoren der Bedeutungs-
interpretaion diejenigen wichtigeren Aspekte aufzufiihren, die im Hinblick auf
den Kommunikationsunterricht in meinen Augen die entscheidende Rolle spielen.

Meine SchluBbemerkungen richten sich auf diese beiden Ziele.

5.1. Um eine in jeder Hinsicht operative Bedeutungsdefinition erstellen zu

kénnen, ist es notwendig, die folgenden Varianten dieser Bedeutungsdefinition
zu erarbeiten:

(a) eine Bedeutungsdefinition, die bei der nicht-erkldrend deskriptiven
strukturellen Behandlung sowohl der Textproduktion wie auch der Text-
rezeption verwendet werden kann;

(b) eine Bedeutungsdefinition, die bei der erkldrend 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-erkldrend deskriptiven
prozeduralen Behandlung sowohl der Textproduktion wie auch der Text-
rezeption verwendet werden kann;

(d) eine Bedeutungsdefinition, die bei der erkldrend deskriptiven proze-
duralen Behandlung sowohl der Textproduktion wie auch der Textrezeption
verwendet werden kann.

Ich habe oben absichtlich iiber die Varianten einer Bedeutungsdefinition
gesprochen, weil ich der Uberzeugung bin, daB diese Bedeutungsdefinition von
ein und derselben Definitionsbasis ausgehend konstruiert werden konnen.

Um alle im ersten Teil dieses Aufsatzes aufgefiihrten Interpretationstypen
explizit erortern zu konnen, ist es schlieBlich notwendig, uns mit den
Aspekten der evaluativen Interpretation in analoger Weise zu beschd@ftigen wie
mit den Aspekten der deskriptiven Interpretation.

5.2. Im Hinblick auf den Kommunikationsunterricht spielen diejenigen Faktoren
die entscheidende Rolle, 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 infolgedessen die Moglichkeit einer frucht-
baren Wechselwirkung: der Kommunikationsunterricht kann in einem gewissen
Sinne als Anwendungsgebiet Nr. 1 der hier umrissenen semiotischen Texttheorie
betrachtet werden. Um die zu erwartende Wechselwirkung optimal strukturieren
zu konnen, halte ich es fiir notwendig, die folgenden Gesichtspunkte zu
beachten:

(a) Bei der Konstruktion der semiotischen Texttheorie sind die empirische
Motivation der Theorie und ihre maximale Explizitheit vorrangige Ziele,
die man deshalb, damit die Theorie etwa 'weniger komplex' wirkt, nicht
aufgeben darf.

(b) Der Kommunikationsunterricht darf nicht mit dem Unterricht der semio-
tischen Texttheorie verwechselt werden: die Texttheorie Tliefert einer-
seits den konzeptionellen Rahmen, andererseits ein globales Kategorien-
system fiir den Kommunikationsunterricht. Es ist wiinschenwert, daB
diejenigen, die sich mit dem Kommunikationsunterricht beschdftigen, die
semiotische Texttheorie optimal kennen, doch ist es genauso wiinschens-
wert, daB sie diese fiir ihre Ziele souverdn handhaben konnen.
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(c) Die Optimalitdt dér Wechselwirkung kann am besten gewdhrleistet werden,
wenn der Kommunikationsunterricht (1) auf eine Kommunikation gerichtet
ist, die mittels wohldefinierbarer Textsorten geschieht (solche Kommu-
nikationsformen sind die Kommunikation mittels Texte, die als Titera-
rische Texte betrachtet werden konnen, und auch die Kommunikation in
den verschiedenen, hinreichend abgrenzbaren Wissenschaftssektoren), und
(2) auf der Grundlage des Kategoriensystems der semiotischen Text-
theorie konzipiert wurde.

Obwohl ich sowohl im Abschnitt 4., wie auch bei der Formulierung der
bisherigen SchluBbemerkungen die in diesem Aufsatz umrissene semiotische
Texttheorie als Bezugssystem verwendet habe, bedeutet dies nicht, daB diese
theoretische Konzeption die einzig geeignete sei, das gesetzte Ziel zu
erreichen. Doch bin ich davon liberzeugt, daB jede texttheoretische Konzep-
tion, die das Textverstehen thematisiert, semiotisch zu sein hat in dem von
mir in dem vorliegenden Aufsatz analysierten Sinne und mit allen in diesem
Aufsatz erdrterten Faktoren operieren konnen soll.
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TEXTOLOGIE, TENDENZEN DER "LINGUISTIK", UND DIE FORDERUNGEN DER PRAXIS

- Bericht liber ein Gesprdch mit Janos S. Petofi

Unter der Leitung von Professor Kalevi Tarvainen (Jyviskyld) fand am
zweiten Tag der "Nordischen Tagung" ein zweistiindiges Gesprdch zwischen
Professor Janos S. Petdfi (Bielefeld) und einer kleinen Gruppe von Tagungs-
teilnehmern statt. Einleitend stellte der in Ungarn geborene Textlinguist
kurz seinen Werdegang und seine jetzigen Arbeitsbedingungen vor. Urspriinglich
in Ungarn zum Mathematiker und Physiker ausgebildet, nahm er nach einer kurzen
Phase der Berufstdtigkeit an einem Rechenzentrum ein Studium der Linguistik
auf, daB er in Schweden fortsetzte, wo er auch promovierte und eine Dozentur
an der Universitdt Umed erhielt. Anfang der 70er Jahre kam er an die Univer-
sitat Bielefeld, an eine Fakultdt, deren Aufgabe die Ausbildung kiinftiger
Linguistik- und Literaturwissenschaft-Lehrer an Schulen sein sollte. Auch
nach der Umstrukturierung der Fakultdt, die in der Zuriickziehung der geplanten
neuen Schulfdcher griindete, blieb doch von der urspriinglichen Konzeption die
Forschungsrichtungsbezogenheit der Lehrstiihle erhalten. Professor Pettfi hilt
also weiterhin einen Lehrstuhl fiir Semantik. Ein weiteres positives "Uber-
bleibsel" der ehemaligen Reformkonzeption ist der interdisziplindre und
internationale Charakter des Studiums in Bielefeld. So finden sich in text-
linguistischen und semantischen Seminaren neben Linguisten u.a. auch Philo-
sophen, Psychologen und Mathematiker, sowie Studenten verschiedenster Linder
und Kontinente.

Was ist eigentlich Linguistik?

Petofi betonte, daB er das Wort "Linguistik" nur ungern verwende, da er
sich iiber die Bedeutung dieses Begriffs im Unklaren sei. Die Untersuchung
menschlicher Kommunikation setze einen breiten interdisziplindren Ansatz
voraus, in den u.a. Psychologie, Soziologie, und Biologie zu integrieren
seien. Sucht man dieses Problem zu umgehen, indem man Linguistik als
"Beschdftigung mit der Sprache" definiere, gerate man in die Schwierigkeit

einer allzu weiten und vagen Definition. Petdofi sah es als Symptom dieser
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Schwierigkeit an, daB in den 70er Jahren die sogenannten "Bindestrich-
Linguistiken", wie z.B. Psycho-Linguistik, Sozio-Linguistik usw. aufkamen.
Hinsichtlich dieser sei sofort die Frage moglich, ob es sich bei ihnen um
Randgebiete eines vorhandenen Kerns - eben "der" Linguistik - handele, oder
aber um die konstitutiven Bestandteile derselben. Fiir sein eigenes schwer-
punktméBiges Forschungsgebiet zieht Pet6fi auf jeden Fall die Bezeichnung
"Textologie" der "Textlinguistik" vor; dies nicht nur um sich einer Antwort
auf die letztgenannte Schwierigkeit zu entziehen - eine Beantwortung, die er
Tetztlich allerdings ohnehin als irrelevant betrachtet - sondern auch um den
Linguistik - ibergreifenden, interdisziplinidren Charakter seiner Wissenschaft
vom Text zu unterstreichen.

Tendenzen der "Linguistik" und die Frage nach der Praxisrelevanz

Petdfi wandte sich entschieden gegen die Forderung, die Ergebnisse
Tinguistischer Forschungen miissten unmittelbar auf die Praxis, etwa den Fremd-
sprachenunterricht, anwendbar sein. Zur Begriindung seiner Haltung verwies er
auf die Mathematik, wo niemals die Forderung erhoben worden sei, das Studium
solle dem kiinftigen Lehrer in der Schule umsetzbares Wissen vermitteln. Als
wichtigste Aufgabe der theoretischen Linguistik bezeichnete Petofi vielmehr,
Struktur und Funktion der Sprache besser zu verstehen, - eine Aufgabe, der
auch noch die formalsten (praxisfernsten!) Theorien, etwa die Montague-
Grammatik, dienen konnten. Andererseits betonte der Textologe aber auch, daB
letztlich nahezu alles, was in der theoretischen Linguistik an Ergebnissen
zustandekomme, auch neue Einsichten und Fragestellungen fiir den Praktiker
bedeuten konne. Um dies zu verdeutlichen, behandelte Pet&fi Anapher und
Katapher (1), Thema-Rhema- Struktur (2), konstrastive Forschung (3) sowie
Lexikonforschung (4).

(1) Anapher und Katapher sind riick- bzw. vorausverweisende Elemente in Sitzen
und Texten. Wie wichtig solche Elemente z.B. in der Erlernung der deutschen

Sprache sind, wird spdtestens dann deutlich, wenn man einen deutschen Text mit
Redeeinleitungen wie "er sagt", "sie sagt", ins Finnische iibersetzt. Da das
Finnische die Unterscheidung von maskulinen und femininen Pronomina nicht
kennt, miissen stets Umschreibungen gewdhlt werden.

(2) die Thema-Rhema -Struktur mug nach PetSfi sowohl auf der Satz-als auch
auf der Paragraph- und Textebene untersucht werden. Es sei eine noch
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weitgehend unerforschte, aber auch fiir den Fremdsprachenlehrer und -lerner
interessante und wichtige Frage, was sich auf der Ebene der Bedetung durch die
Umstellung von Wortern im Satz eigentlich verindere. Petofi hielt diese
Thematik zugleich fiir eine Problematik, die durch die an Relationen orien-
tierte Valenzgrammatik nicht erreicht werden kdnne; eine Einschdtzung, der
Professor Tarvainen unter Hinweis auf die Ergebnisse von Ulrich Engel
(Mannheim) allerdings widersprach. Tarvainen wies darauf hin, daB die valenz-
grammatische Unterscheidung von (valenzgebundenen) Ergdnzungen und (nicht
valenzgebundenen, freien) Angaben h&ufig auch Linearisierungen erklaren konne,
so kommen etwa in der Regel Angaben vor Ergidnzungen, da letztere die wichtige
Information enthalten.

(3) Zur Frage kontrastiver Untersuchungen hob Pettfi zunichst die Wichtigkeit
der Bedeutungstheorie des amerikanischen Philosophen Hillary Putnam hervor.
Wahrend die traditionellen Bedeutungstheorien davon ausgingen, daB man durch
Verstehen des Sinnes eines Wortes erschlieBe, auf welchen Gegenstand es
referiere (Bedeutung), habe Putnam gezeigt, daB tatsdchlich die Erschliessung
der Referenz primir sei. Dies bestdtige im iibrigen auch das kindliche Sprach-
lernen, das zunidchst {iber die Benennung von Gegensténden verlaufe, ehe
Abstraktionen gelangen.

Petofi hdlt eine zweistufige kontrastive Grammatik fir zweckmdBig. Auf
der ersten Stufe gehe es um die Erstellung einer Vergleichsbasis (tertium
comparationis) mit Hilfe einer Kasusgrammatik. Nur so gelange man zu Kate-
gorien und Sachverhaltsreprédsentationen, die unabhdngig von Einzelsprachen
seien. Erst anschlieBend sollte dann gefragt werden, wie verschiedene Sprachen
gegebene Sachverhalte reprédsentieren, und erst bei diese Beschreibung habe die
Valenzgrammatik ihr volles Recht. Beginne man mit der Valenzgrammatik schon
auf der ersten Stufe, so betrachte man die eine Sprache durch die Brille der
anderen.

Auch an diesem Punkte kam es zu einer kleinen Debatte mit Professor
Tarvainen, die jedoch Tleider nicht bis zur Erreichung eines Konsens ausge-
tragen wurde. Tarvainen hob zunichst hervor, daB konstrastive Valenzgrammatik
nicht notwendig unidirektionel (eine Sprache durch die Brille der anderen),
sondern auch bidirektional (zwischen beiden Sprachen hin- und hergehend) sein_
kdnne. Tarvainen stimmte Pettfi in der Frage der Notwendigkeit eines seman-
tischen tertium comparationis zu, bezweifelte aber, ob durch Kasustheorie hier
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ein unerschiitterliches Fundament zu legen sei. Alle bisher aufgestellten
Kasuslisten hdtten jedenfalls Liicken und Ihre Kasusdefinitionen seien dariiber

hinaus vage und mehrdeutig.

(4) Die Lexikonforschung hat nach Pettfi wichtige Fortschritte gemacht, die
sich jedoch bisher nicht in der Neuerstellung von Wdrterbiichern gezeigt
hdtten. Als deren Hauptmdngel betonte der Textologe ad hoc Definitionen, das
Fehlen von Rastern und Angaben zur semantischen und syntaktischen Kombinier-
barkeit, das Fehlen einer begrenzten Anzahl semantischer Primitiva und eine
Asymmetrie hinsichtlich der Wortklassen (wéhrend Nomina in der Regel gut
klassifiziert sind, werden die iibrigen Wortklassen meist sehr stiefmiitterlich
behandelt). Petofi erwdhnte jedoch zugleich die enormen Kosten, die unver-
meidlich mit der Neuerstellung von Worterbiichern verbunden seien.

Satz, Text, Bedeutung

Alle drei in der iiberschrift genannten Begriffe sind nach Petéfi weiter-
hin umstritten. Dies gelte im Falle des Satz-Begriffes vor allem fiir den
zusammengesetzten Satz, dessen Abgrenzung vom Text kaum mdglich sei, wiirden
doch in beiden Fdllen die Teile durch eine Relevanzrelation zusammengehalten,
die linguistisch nur begrenzt zu kldren sei. "Text" wiederum, sei ein noch
umstrittenerer Begriff. Fiir Petdfi entscheidet eher die Funktion als die
GroBe dariiber, ob es sich bei einem gegebenen verbalen Gebilde um einen Text
handele. Die Eigenschaft "Text zu sein", sei keine inhdrente Eigenschaft,
sondern durch Erwartungen des Lesers bzw. Horers konstituiert. Gleichwohl sei
Jjedoch die Entscheidung dariiber, ob ein gegebenes sprachliches Etwas ein Text
sei oder nicht, keineswegs "subjektiv", - in einer Sprachgemeinschaft konver-
gierten innerhalb eines gewissen Zeitraumes Erwartungen und Wissen in einem so
weitgehenden AusmaBe, daB die groBe Mehrheit in der Regel zu gleichlautenden
Entscheidungen kommen wiirde.

Petfi wandte sich gegen die Auffassung, wonach Texte auf beliebige
Weisen verstanden werden konne. In jedem Text gebe es bestimmte "Konnexitdts-
indikatoren" (Zusammenhang herstellende Elemente), die den Interpreten in eine
bestimmte, wenngleich nur grob angegebene, Richtung lenkten. Eine weiterer
Untersuchung bediirftige Frage sei allerdings, wie die schon begonnene, nur
z.T. durch Konnexitdtsindikatoren bestimmte, Begriffskonstruktion das Finden
weiterer Indikatoren ermdgliche.
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Die Bedeutung eines Textes besteht fiir den Bielefelder Textologen aus
zwei Komponenten: aus dem Sinn des Textes und aus derjenigen (extralinguis-
tischen) Sachverhaltskonfiguration, die man dem Text in demjenigen Sinne
zuordnen kann, daB man glaubt, der Text beziehe sich auf sie. Zum Beleg der
Notwendigkeit dieser beiden Komponenten lasse sich ein Satz wie "Ich verstehe,
was Du sagst, aber ich kann mir darunter nichts vorstellen" anfiihren. Hier
werde offensichtlich der Sinn erkannt, nicht aber die Sachverhaltskonfigura-
tion. Andererseits ldgen im Falle von "sinnlosen" Kindergedichten méglicher-
weise Texte vor, bei denen ein Sinn fehle, nicht aber eine Sachverhalts-
konfiguration, auf die referiert werde.

Die Sachverhaltskomponente schlieBt dabei fiir Petdfi durchaus auch
fiktionale Texte nicht als bedeutungslos aus. Das Erkennen eines Textes als
fiktionalen setze ein standardisiertes Wissen um Texttypen und Textsorten
voraus, ein Wissen darum, daB es Texte gebe, die Sachverhalte beschrieben, die
noch niemand gesehen habe. Gleichwohl sei selbst durch dieses Wissen noch
nicht zu erkldren, warum wir in einem gegebenen Fall einen Text als fik-
tionalen bestimmten. Anders gesagt, ist mit dem Wissen um fiktionale Texte
noch nicht dessen "richtige" Anwendung gegeben. "Richtig" ist dabei in
Anfiihrungsstriche zu setzen, weil diese Redeweise leicht dazu verfiihrt, an
eine einzige, allein mdgliche Anwendung zu glauben. Tatsichlich heiBe
"richtig" vorzugehen entweder, nicht zu merken, daB man tatsdchlich nicht
richtig mit dem Wissen umgehe - es erscheint uns unproblematisch, was wir tun
- oder aber motivieren kSnnen, warum man sein Wissen in bestimmter Weise
verwende. Richtigkeit und Wahrheit (in der Deutung) will Petdfi dabei in
einem nicht-positivistischen Sinne von Kohirenz von einzelner Behauptung und
demjenigen Modell, das dieser Behauptung zugrunde liegt, verstanden wissen.
Dabei schlieBt er jedoch auch eine Diskussion iiber Modelle selbst nicht aus.

Die Theoriegebundenheit aller Aussagen iiber den Text sucht Pettfi durch
die begriffliche Unterscheidung von "Konstitution" und "Struktur® zu fassen:
Die Konstitution ist die (moglicherweise) inhirente Eigenschaft eines Textes,
die ihn zum Text macht. Als solche ist sie Jjedoch nicht zugdnglich, sondern
nur durch von theoretischen Vorstellungen geprdgten "Strukturen" approxi-
mierbar. Die Konstitution ist also "die groBe Unbekannte", wdhrend Strukturen
Approximationen dieser Unbekannten sind.
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Prozedurale Linguistik

Petofis skeptische Haltung gegeniiber "letzten" Wahrheiten wurde zuletzt
auch an seiner Haltung gegeniiber der "prozeduralen Linguistik" (u.a. H.
Schnelle) deutlich, die angetreten sprachliche Gebilde nicht strukturalistisch
statisch, sondern in jhrem Produziert- und Verstandenwerden als Prozesse zu
verstehen, mit einer sogenannten "Natiirlichkeitsbedingung" arbeitet. Petofi
betont jedoch, daB wir auch iiber die "Prozesse", die in unserem Gehirn
ablaufen, nur theoretische Approximationen, "Prozeduren" formulieren kénnen,
ohne jedoch beanspruchen zu konnen, den im Gehirn ablaufenden ProzeB in seiner
"Natlirlichkeit " erfaBt zu haben.

Trotz dieser einschréankenden Bemerkung betonte der Bielefelder Professor
jedoch die Bedeutung der prozeduralen Forschung, die Grammatik in Gestalt von
Neuronetzen zu fassen sucht. Diese stark interdisziplindr (Linguistik,
Psychologie, Informatik, Chemie) angelegte Forschungsrichtung werde zweifellos
in der Zukunft vieles kldren konnen, was dem strukturalistischen Ansatz
verschlossen blieb. Die "Wahrheit" sei aber gleichwohl wahrscheinlich nur von
einer Kombination beider Vorgehensweisen zu erwarten, u.a. deswegen, da
Strukturen hdufig "gefrorene Prozesse" und Prozesse kontinuierliche Struktur-
verdanderungen seien.
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TEXTLINGUISTIK UND FREMDSPRACHENUNTERRICHT *

1. Einleitende Bemerkungen

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

Kommunizieren 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 mochte,
in sprachliche Formen umzusetzen und zu artikulieren (oder zu schreiben). Die
Textinterpretation dagegen ist der Akt, den perzipierten sprachlichen Formen
Inhalte zuzuordnen und zu den Sachverhalten oder Vorstellungen von Sachver-
halten zu gelangen, auf die der Textproduzent (nach der Meinung des Textinter-
preten) referiert.

Die oben erwdhnten "sprachlichen Formen" weisen nur auf den einen Aspekt
des Textes. Denn ein Text soll ein sprachliches Objekt sein, das sowohl vom
Textproduzenten wie auch vom Textrezipienten als ein abgeschlossenes Ganzes
und als zusammenhdngend angesehen und mit der Erwartung verbunden werden soll,
daB dem die Intention des - allgemein gesagt - Vermittelns zugrundeliegt.

Hiermit sind die folgenden drei Haupterwartungen beziiglich des Textseins

angesprochen:

i. Der Text ist ein abgeschlossenes sprachliches Ganzes.

ii. Der Text weist auf Sachverhalte hin, die der Textproduzent zu vermitteln
intendiert.

iii. Der Text ist zusammenhdngend.

Diese Arbeit entstand wdhrend meiner Alexander von Humboldt-Stipendiumzeit.
Auch hier mochte ich der Alexander von Humboldt-Stiftung fiir dieses Stipen-
dium meinen Dank aussprechen.

Der in dieser Arbeit gebrauchte Terminus "Text" soll als ein Terminus
verstanden werden, der auf geschriebene und/oder gesprochene Texte, somit
auch auf "Gesprache" referiert.
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i. Die erste Erwartung, der Text solle ein abgeschlossenes sprachliches
Ganzes sein, ist im Grunde genommen relativ. Was fiir den einen als abgesch-
lossen zu sein scheint, braucht nicht fiir jeden zuzutreffen. Wichtig dabei
ist, daB diese Erwartung an den Text als Text gestellt ist. Die Eigenschaft,
daB der Text ein sprachliches Objekt 1ist, kann sich in unterschiedlichen
Formen manifestieren (was das Medium betrifft) (siehe dazu Hatakeyama/Petofi/
Sozer 1985). Im Augenblick sei rur die Besonderheit betont, daB der Text ein
auf sprachlichen Zeichen beruhendes Objekt ist und geschrieben oder gesprochen
werden kann.

ii. Die zweite Erwartung impliziert, daB jeder Textproduzent intendiert, mit
seinem Text etwas zum Ausdruck zu bringen, wobei "etwas zum Ausdruck bringen"
in dem Sinne gebraucht ist, daB im Text auf Sachverhalte und Sachverhalts-
konfigurationen referiert wird, daB Sachverhalte dargestellt werden. Dies sei
z.B. im Unterschied zum Lallen oder Tdne von sich geben von Kindern zu ver-
stehen, dem nicht unbedingt diese Intention zugrundeliegt. Das Kind kann
sprachliche Tone von sich geben um dieser sprachlichen Tone willen.

iii. Die dritte Erwartung beziiglich des Textzusammenhanges (wobei Text-
zusammenhang im weitesten Sinne des Wortes zu verstehen ist) hat verschiedene
Aspekte:

- Wir erwarten einen formalen Zusammenhang (Konnexitdt),

- Wir erwarten einen sinn-semantischen Zusammenhang (Kohdsion),

- Wir erwarten einen sachverhaltsbezogenen Zusammenhang (Konstringenz),

- Wir erwarten einen modellbezogenen Zusammenhang (Kohdrenz).

Wichtig ist, daB 1i-iii die Erwartungen zum "Textsein" formulieren und
dadurch den Textbegriff ausmachen, wobei die Einstellungen unterschiedlicher
Textrezipienten beziiglich eines sprachlichen Objektes nicht identisch sein
sollen. Diese sind Erwartungen, die erfiillt werden sollen, aber keine
inhdrente Eigenschaft des Textes darstellen. In dieser Hinsicht gibt es
keinen Text per se, sondern von verschiedenen Produzenten/Rezipienten als Text
aufgefaBte sprachliche Objekte. Wenn ich z.B. aus Langeweile Worte aneinander
reihe, ohne eine Vermittlungsintention zu haben, dann betrachte ich mich nicht
als Textproduzenten und das entstandene Objekt nicht als Text. Dies ver-
hindert jedoch nicht, daB irgendein anderer, der diese Zeichen sieht, sie als
Text auffaBt 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 als abgeschlossen und zusammenhiingend sieht und
intendiert, damit auf auBersprachliche Elemente hinzuweisen, der Rezipient
jedoch findet diese Eigenschaften nicht oder empfindet seine diesbeziiglichen
Erwartungen nicht erfiil1t und betrachtet dieses Objekt nicht als Text. Dieser
Tetzte Fall tritt jedoch sehr selten ein, weil wir alle daraufhin geschult
sind, sprachliche Objekte "automatisch" als Texte aufzufassen und versuchen,
ihnen Inhalte zuzuordnen.

2. Textlinguistik im Fremdsprachenunterricht

Die unter Punkt 1. in groben Ziigen dargestellten Merkmale gelten fiir alle
Texte, ohne Riicksicht auf die Sprache, in der sie produziert sind. Diese
texttheoretischen Einsichten sollten im Fremdsprachenunterricht vermittelt
werden, um die Lernenden auf Texte iiberhaupt zu sensibilisieren. In diesem
Zusammenhang sollte weiterhin betont werden, daB das Fremdsprachenlernen das
Erlernen des Textgestaltens und Textinterpretierens (im Sinne von "Textver-
stehens") in einer anderen Sprache ist. Was den Textgestaltungs- bzw. den
TextverstehensprozeB jedoch betrifft, so ist er in allen Sprachen gleich, und
deshalb sollte den Lernenden die Moglichkeit gegeben werden, die Regularitdten
und Besonderheiten des Textgestaltens und des Textinterpretierens erst in der
Muttersprache zu erkennen. Der darauf aufbauende vergleichende Fremdsprachen-
unterricht wiirde dann mit mehr "Einsicht und BewuBtsein" seitens der Lernen-
den verfolgt. Dabei sollte "vergleichend" als Oberbegriff verstanden werden,
was "konfrontative" und "kontrastive" Vorgehensweisen umfaBt. Diese zwei
Moglichkeiten konnten wahlweise angewendet werden, abhingig davon, welche
Sprachen als Mutter- und Fremdsprache in Frage kommen und welcher sprachliche
Problembereich im Ufiterricht behandelt wird.

Weil der eigentliche Zweck des Fremdsprachenunterrichts nicht darin
besteht, den Lernenden texttheoretische Kenntnisse zu vermitteln, sondern die
Fertigkeit, in der Fremdsprache zu kommunizieren, sollte die Phase der
Befassung mit den texttheoretischen Grundlagen nur kurz gehalten werden. DaB
man auch mit den Lernenden die texttheoretischen Probleme und Erkenntnisse
bespricht, ist nur mit den Zjel verbunden, die Lernenden beziiglich des
"Textes" zu sensibilisieren.
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3. Anwendung texttheoretischer Uberlegungen im Fremdsprachenunterricht:

Wenn man mit den Lernern bespricht, was fiir Erwartungen an den Text
gestellt werden, so kann man anhand von Obungen versuchen, sie zu festigen.
Bei der Auswahl und Gestaltung der Ubungen sind der Phantasie keine Grenzen
gesetzt. Hier seien einige Vorschldge angedeutet, die als Anregung zu

verstehen sind.
3.1. Ubungen zur Erwartung "i"

Als Ubung im Unterricht beziiglich der "Abgeschlossenheit" kdnnten Texte
herangezogen werden, die "irgendwie" zu vervollstdndigen oder abzuschlieBen
wdren. Hierzu wdren Textsorten wie Brief, Reportage, Rezept, Interview und
Kurzgeschichte gut geeignet. Man gibt den Lernern einen Originaltext, dessen
Ende, Anfang oder aber Stellen aus dem mittleren Verlauf fehlen wiirden. Nun
soll der Lerner versuchen, diesen "unvollstdndigen" Text zu vervollsténdigen
und zum "abgeschlossenen Text" zu gelangen. Die ausgelassenen Stellen kénnen
je nach dem Wissensstand der Lerner kiirzer oder ldnger sein. Wichtig ist, daB
dabei neben dem Versuch, Texte zu vervollstdndigen auch die sprachlichen
Formen sowie Denkformen in der zu erlernenden Sprache ) gelibt werden. Die
Ubung sollte dadurch beendet werden, daB den Lernern der vollstdndige
Originaltext vorgelegt und ein Vergleich gemacht wird zwischen dem Original-
text und den Vervollstdndigungsvorschldgen der Lerner.

3.2. Ubungen zu der Erwartung "ii"

Die Ubungen in diesem Bereich beziehen sich auf die Rekonstruktion der
Sachverhaltskonfiguration, die 1im Text (vermutlich) dargestellt ist. Zu
diesem Aspekt gibt es zahlreiche Ubungsmaterialien, und zwar kodnnte jede
Ubung beziiglich des Textverstdndnisses (Lese-/Horverstdndnis) zu diesem Zweck
gebraucht werden. Neben den Hor-/Leseversté@ndnisiibungen in Form von Ergédn-
zungsiibungen oder Multiple-Choice usw. kdnnen hierfiir auch Nacherzghlung und
Ubungen in Frage kommen, wo der Lerner versucht, die im Text dargestellten
Sachverhalte mit "eigenen Worten" wiederzugeben. Inhaltsangabe, Zusammen-

2 Hier geht es nicht um einen eng gefaBten Sprachbegriff, sondern der Terminus
Sprache ist im weiteren Sinne des Wortes verwendet und weist auch auf die
sozio-kulturell spezifischen Eigenschaften des Kommunikationskontextes.
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fassung, Erratung des Titels wdren eventuelle Ubungsmdglichkeiten. Der Umfang
der Ubungen wdre wiederum dem Kenntnisniveau der Lerner anzupassen, und man
konnte die Ubungsgrenzen von Absdtzen 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, weil hier die sprachabhingigen
Eigenschaften klarer zum Vorschein kommen und in vielen Ubungsformen behandelt
werden konnen. AuBerdem ist hier die notwendige Konfrontation der Mutter-
sprache mit der Fremdsprache leichter méglich.

3.3.1. Weil die Erwartung hinsichtlich des Textzusammenhanges vielfdltiger
und von besonderer Bedeutung fiir den Fremdsprachenunterricht ist, wird hier
ndher darauf eingegangen. Zundchst einige terminologische Bemerkungen: Was
die Erwartung beziiglich des Textzusammenhanges betrifft, so konnen ver-
schiedene Ebenen unterschieden werden: die Ebene der Konnexitdt, der Kohdsion,
der Konstringenz und die der Kdhdrenz.

Konnexitdt

Die Konnexitdat ist derjenige Aspekt des Textzusammenhanges, der sich im
formalen Aufbau des Textes manifestiert. Sie 1dBt sich unterteilen in
"etische", "emische", "syntaktische" und "prosodische" Konnexitat.

Etische Konnexitdt

Uber etische Konnexitdt spricht man, wenn der Text als reales Objekt perzi-
piert wird. In diesem Fall ist der Text intersubjektiv zugdnglich, und die
Elemente, die einander &hnlich sind oder identisch oder aber unterschiedlich/
abweichend, konnen von jedem Rezipienten gleicherweise festgestellt werden.
Im Falle der geschriebenen Texte handelt es sich um "visuelle", im Falle der
gesprochenen Texte dagegen hauptsdchlich um "phonetische" Konnexitdt.

Emische Konnexitdt

In der Phase der Feststellung der emischen Konnexitdt werden die Elemente des
Textes auf Graphem- (bei geschriebenen Texten) oder Phonem-Ebene (bei ge-
sprochenen Texten) als zusammenhidngend betrachtet.
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Syntaktische Konnexitat

Wenn der Rezipient die sprachlichen Elemente des Textes zu Wortklassen zu-
ordnen und die morpho-syntaktischen und die syntaktischen Beziehungen zwischen
ihnen erkennen kann und sie als zusammenhdngend betrachtet, dann sprechen wir
von der syntaktischen Konnexitdt.

Prosodische Konnexitdt

Die Feststellung der prosodischen Konnexitdt bildet eine weitere Phase auf der
Formebene und besagt, daB die volle Prosodie des Textes mit Wort- und Satz-
akzent, Pause, Stimmhohe usw. als zusammenhdngend betrachtet wird.

Kohdsion

Die Kohdsion ist derjenige Aspekt des Textzusammenhanges, der sich in dem
sinn-semantischen Aufbau des Textes manifestiert. Auch hier werden -Zhnlich
wie bei der Konnexitdt- die identischen sowie unterschiedlichen Elemente,
Wiederholungen oder Abweichungen als Kohdsionstrédger betrachtet.

Konstringenz

Jeder Text weist auf auBersprachliche Objekte oder Sachverhalte hin. Dies ist
die oben erwdhnte zweite Erwartung, mit der jeder Interpret an den Text heran-
geht. Wenn der Interpret die im Text dargestellten Sachverhalte als zusammen-
hangend betrachtet, kann man iliber eine konstringente Sachverhaltskonfiguration
sprechen.

Kohdrenz

Die Kohdrenz ist derjenige Aspekt des Textzusammenhanges, der beziiglich der
Modelle festgestellt werden kann: das Modell des Weltfragmentes, das der Text-
rezipient als sich im Text manifestierend betrachtet und das von dem Text-
rezipienten konstruierte Interpretationsmodell. Jeder Textrezipient als
Interpret versucht, fiir den Text ein Interpretationsmodell aufzusteilen. Wenn
er meint, daB das textinterne Weltfragmentsmodell mit seinem Interpretations-
modell im Einklang steht, dann findet er diesen Text kohdrent.
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3.3.2.  Zum Verstehen der oben angefiihrten Aspekte sollten verschiedene
Ubungen gemacht werden. Hierzu einige Beispiele:

Ubungen zur etischen Konnexitdt

Zu diesem Bereich gehdren jegliche Ubungen, die den Lerner auf die Phone und
Graphe aufmerksam machen. Wie in jedem Bereich, so empfiehlt es sich auch
hier, vergleichend vorzugehen.

Bei der etischen Konnexitdt ist wesentlich, daB das sprachliche Objekt
jedem Rezipienten gleicherweise zugdnglich sein soll. Es kann im Falle eines
gesprochenen Textes durch Sonogramme, im Falle eines geschriebenen Textes
durch gedrucktes Material festgehalten werden.

Das Problem fiir den Fremdsprachenunterricht besteht bei Rezipienten von
gesprochenen Texten darin, daB die Lerner die Laute (Phone) der zu erlernenden
fremden Sprache nicht immer richtig "horen" konnen, somit ist dann die
Phonebene diesen Rezipienten nicht so zugidnglich, wie es sein sollte. Die
Ubungen sollten deshalb versuchen, die Lerner auf die neuen Laute hin zu
sensibilisieren.

Als Beispiel mdchte ich hier aus dem Bereich "Deutsch fiir tiirkische
Muttersprachler" einige Punkte erwshnen. Es ist eine groBe Schwierigkeit fiir
Erwachsene mit Tiirkisch als Muttersprache, den ts-Laut des Deutschen (ge-
schrieben "z") zu horen. Dieser Laut als eine Phoneinheit existiert im
Tirkischen nicht, und meistens wird eine Lautfolge des Deutschen wie tsait
(Zeit) als sait gehdrt. Um die Lerner daraufhin zu sensibilisieren, kdnnten
aus dem Tiirkischen Lautfolgen ausgewdhlt werden, die diese Lautkombination ts
beinhalten, auch wenn es nicht als eine Einheit zu empfinden ist und im Inlaut
vorkommt: gitsen (wenn du gehst/gehen wiirdest), satsin (er/sie soll es ver-
kaufen), usw. Danach wdre das Problem nur, diese Lautfolge auch am Wortanfang
richtig zu perzipieren. -

Aus dem Bereich der visuellen Konnexitdt konnte das Graph <i> des
Tirkischen genannt werden. Fiir die Muttersprachler des Deutschen, die
Tirkisch Ternen, ist es wichtig, sich zu merken, keinen falsch geschriebenen
<i> darin zu sehen.

Ahnliche Beispiele findet man bei allen Sprachvergleichen. Wenn Unter-

schiede, die fiir eine Sprache relevant sind, von Rezipienten, die einer
anderen Muttersprache angehdren, nicht festgestellt werden, wird die von ihnen
rezipierte etische Konnexitdt von der der Muttersprachler abweichen.
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Ubungen zur emischen Konnexitdt

Wie oben schon gesagt, geht es bei der emischen Konnexitdt um die Phonologie/
Graphemik. Hier sollten die Ubungen die Lerner daraufhin aufmerksam machen,
fiir sie neue Phoneme/Grapheme der Fremdsprache zu erkennen. Fiir die tiirkischen
Muttersprachler widre es z.B. von groBer Bedeutung -auBer dem oben erwdhnten
ts-Beispiel- zu wissen, daB im Deutschen die Ldnge des Vokals zu Bedeutungs-
unterscheidungen fiihren kann. Z.B.: Stadt-Staat, Bett-Beet, Mitte-Miete,
offen-Ofen, HGlle-Hohle, usw., was im Tiirkischen nicht in diesem MaBe zu
treffen ist.

AuBerdem sollten Ubungen gemacht werden, die die Lerner hinsichtlich der
Lautstruktur der Fremdsprache sensibilisieren wie z.B. an Gedichten, Sprich-
wortern, Redensarten, Liedern. Die Auswirkungen dieser Faktoren auf den
Textzusammenhang sind dem analog zu verstehen, was beziiglich der etischen
Konnexitdt gesagt wurde.

Ubungen zur syntaktischen Konnexitdt

Zu diesem Bereich gehdrt eine sehr groBe Anzahl sprachlicher Erscheinungen.
Die Anzahl ist um so groBer, je unterschiedlicher die Muttersprache von der zu
erlernenden Fremdsprache ist. In dieser Hinsicht ist das Sprachenpaar Deutsch
- Tirkisch sehr ergiebig, weil das Tiirkische als eine nicht-indoeuropdische
agglutinierende Sprache einen ganz unterschiedlichen Aufbau aufweist als das
indoeuropdische Deutsche. Dije meisten morphosyntaktischen und syntaktischen
Besonderheiten des Tiirkischen sind auch im Ungarischen und Finnischen wieder-
zusehen: Diese Tletztgenannten drei Sprachen haben z.B. gemeinsam, daR der
Stellenwert und die Funktionsweise von u.a. Artikel und Pronomina anders sind,
daB nominales und verbales System vielfdltiger sind, usw.

Es wdre schwierig, hier Ubungsvorschldge filir alle die sprachlichen
Besonderheiten anzugeben, die relevant filir den syntaktischen Aspekt des
Textzusammenhanges wdren. Deshalb seien hier nur Ubungsformen fiir einige
wenige syntaktische Erscheinungen kurz besprochen.

Den Lernern wird die Sachverhaltskonfiguration eines Textes in Form von
kurzen Sdtzen angegeben, z.B.:

X ist mdnnlich.
X ist gestorben.

X wird gefunden. Ort: in der Ndhe von F., Zeit: Junimorgen
des Jahres 1412,
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F. ist eine kleine Stadt von Kalabrien.

X hat keine Papiere bei sich.

X wird im Leichenhaus zur Schau gestellt.

Man mochte die Identitdt von X feststellen.

Y hat X im Leichenhaus gesehen,

X hat Y von X erzdhlt, Ort: im Gasthaus, Zeit: X lebt noch.
X ist Kaufmann.

X hat viele Geschifte.

X reist viel.

Dann wird von den Lernern verlangt, diese Sachverhalte einmal in ihrer
Muttersprache und zum anderen in der Fremdsprache zu vertexten. Es ist leicht
sich vorzustellen, was filir mannigfaltige Vertextungsmdglichkeiten gegeben
sind. Dabei kann auf die Koreferentialitdt, Artikel- und Pronomengebrauch,
Konjunktionen, Nebensdtze, Verbformen und vieles andere mehr aufmerksam
gemacht werden.

AbschlieBend miiBte dann der Originaltext herangezogen und besprochen
werden: Heinz Risse: "Das Gottesurteil".

Hier gebe ich den Teil der originalen Geschichte wieder, dessen Sachver-
halte oben angegeben sind.

"Heinz Risse: Das Gottesurteil

In der Ndhe von F., einer kleinen Bergstadt Kalabriens, wurde an
einem Junimorgen des Jahres 1412 die Leiche eines Mannes aufge-
funden, der offenbar wdhrend der Nacht beraubt und ermordet worden
war. Da der Tote nichts mehr bei sich trug, woraus man hdtte
entnehmen konnen, um wen es sich handelte, schaffte man ihn in die
Stadt und stellte ihn im Leichenhaus zur Schau. Einige Leute, die
ihn dort sahen, erkldrten sogleich mit Bestimmtheit, dem Mann am
Abend vor seiner Ermodrung begegnet zu sein: im Gasthof, sagten
sie, er habe erzdhlt, daB er Kaufmann und seiner Geschifte halber
unterwegs sei."

Einer der wichtigsten Unterschiede zwischen den indoeuropdischen und den
agglutinierenden Sprachen wie Finnisch, Ungarisch und dem Tiirkischen ist der
Gebrauch von Pronomina. Der Pronomengebrauch kann im Grunde genommen nur im
Text geilibt und gelernt werden. Hierfilir seien hier weitere zwei Texte erwdhnt,
die die Lerner auf die Problematik des Pronomengebrauchs aufmerksam machen
konnten. Der erste Text ist eine Kurzgeschichte aus dem Tiirkischen: Tomris
Uyar: "Kavalin Parmakizi" (Fingerspur der Schalmei). Als Lesehilfe fiir indo-
europdische Muttersprachler seien hier einige Besonderheiten des Tiirkischen

erwdhnt, die zum groBen Teil auch fiir das Ungarische und Finnische gelten.
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- Wie im Finnischen und Ungarischen gibt es auch im Tiirkischen keine Genus-
unterscheidung "im Pronomen der dritten Person. Das Pronomen"o" kann ins
Deutsche mit er, sie oder es iibersetzt werden.

- Die finite verbform impliziert Informationen iiber 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
"elliptische" Sdtze im Tiirkischen ohne explizites Subjekt. Eine Form wie
"Geldi." (Ist gekommen.) wdre fiir das Tiirkische ein vollstdndiger Satz,
miiBte jedoch im Deutschen mit er/sie/es ergdnzt werden. Der Satz "0
geldi." wird im Tirkischen nur zur Hervorhebung mit Kontrastakzent
gebraucht und bedeutet u.a. "nicht x, sondern y ist gekommen." Die Genus-
information kann im Tirkischen im Pronomen der dritten Person nicht
angegeben werden, wobei es im Deutschen mit angegeben werden muB.

- Auch das Possessivpronomen "onun" beinhaltet keine Genusunterscheidung und

bedeutet sein/ihr. Die Possessivitdt wird im Tiirkischen auBer durch
Possessivpronomina, deren Gebrauch ebenfalls zur Hervorhebung dient, durch
Possessivsuffixe wiedergegeben. Die Form annesi miiBte ins Deutsche als
seine/ihre Mutter iibersetzt werden, wobei das Genus wiederum als Maskulinum

und Femininum anzuerkennen ist.

Die Geschichte von Tomris Uyar beginnt eine Erzahlung iiber eine dritte
Person Singular, auf die mit Possessivsuffixen referiert wird. Der Gebrauch
von Personalpronomen ist nur an einer Stelle zu treffen und zwar im Akkusativ
"ono". Bis zur Hdlfte der dritten Seite dieser sechs Seiten langen Geschichte
weiB der Leser nicht, worauf mit der Possessivform der dritten Person (mani-
festiert in Possessivsuffixen) referiert wird. Der erste Satz der Geschichte
konnte ins Deutsche auf folgende Weisen iibersetzt werden:

"Wenn Sie die Wahrheit haben wollen, war es am Anfang sein / ihr
Klang // seine / ihre Stimme, was uns beeindruckte."

Das Subjekt des Hauptsatzes ist ein mit Possessivsuffix erweitertes Wort "ses
= Klang, Stimme". Hier kann es sich um den Klang eines Instrumentes handeln,
was auch mit dem Titel im Zusammenhang stehen wiirde, und man wiirde dazu
neigen, den Satz mit "ihr Klang" zu i{ibersetzen und "den Klang der Schalmei" zu
verstehen. Oder aber es kann sich um die Stimme eines Menschen handeln, und
in diesem Falle wiirde man dazu neigen, den Satz mit "seine/ihre Stimme"
wiederzugeben, wobei das Geschlecht des Menschen im Tiirkischen nicht zu
erkennen ist, im Deutschen aber unbedingt mit angegeben werden mug. Also muB
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der Ubersetzer dem deutschen Leser gezwungenerweise mehr Informationen ver-
mitteln, die er (der Ubersetzer) dem Verlauf der Geschichte entnimmt. In
diesem ersten Satz ist neben dem Gebrauch der genuslosen Possessivitit auch
die Verwendung des Wortes ses problematisch fiir die Ubersetzung, weil es
sowohl Stimme als auch Klang, Ton bedeutet. Bei der Wahl des deutschen Wortes
"Stimme" wdre dann dem deutschen Leser wiederum mehr Information gegeben als
dem Originaltextleser, weil dadurch in erster Linie an "Mensch" gedacht wire,
was der Originaltextleser nicht unbedingt mithort. Und beim Gebrauch von
"Klang" "wiirde der deutsche Leser 1in erster Linie an "Instrument" denken,
obwohl es fiir den tiirkischen Leser ganz offen ist. Im Verlauf der Geschichte
kommt im zweiten Informationsteil {iber die dritte Person die Verwendung
"Bekleidung" vor. Dadurch entziffert der Originaltextleser zum ersten Mal,
daB es sich um einen "Menschen" handelt. Das Geschlecht ist noch offen. Auch
die Erwdhnung von "yabanci = der/die Fremde" gibt keine Information dariiber,
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" erwdhnt, die
der tiirkischen Bekleidungstradition nach nur von Ménnern getragen wird.
Anhand eines auBersprachlichen, rein sachverhaltsbezogenen Wissens schlieBt
also der Originaltextleser darauf, daR 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 tiirkischen Originaltext so attraktiv macht, geht
also bei der Ubersetzung ins Deutsche verloren, weil das deutsche Sprachsystem
in diesen Punkten mehr Information geben muB. Vielleicht sogar interessanter
ist der Fall, wenn man den Text ins Englische iibersetzt. Die Ubereinstimmung
des maskulinen und neutralen Possessivpronomens "sein" ist im Englischen nicht
vorhanden, und man muB zwischen "his/her/its" unterscheiden. Und die Wortwahl
ses

"sound" fiir kdnnte sowohl fiir Menschen wie auch fiir das Instrument
gelten. Hier gebe ich eine anndhernde englische Ubersetzung der Textstellen,
die auf die dritte Person referieren. Die ausgelassenen Textstellen (mit ...
angedeutet) erzéhlen von dem Dorf, in dem sich die Geschichte abspielt und den
Dorfbewohnern und dem Dorfleben. Nur der erste Satz in der Ubersetzung ist

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 him/her/it. ...
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Now, thinking it over, I could not say whether it was his/her/its
sound or his/her clothing that attracted our attention. ...

In all respects he/she was a total stranger. Besides, even from
his/her profession. He/she wore a black coar and in his waist-
coat-pocket a watch and chain."

Der zweite Text, den ich hier als Beispiel kurz erwdhnen mochte, ist
ebenfalls wegen des Pronomengebrauchs interessant, 1duft jedoch in umgekehrter
Richtung: aus dem Deutschen ins Tiirkische.

"Das schweigsame Fraulein", eine drei Seiten lange Geschichte von Erich
Kdstner, erzdhlt von zwei Personen, wobei nur Pronomina gebraucht werden, ohne

"~ jegliche Eigennamen oder Nomina. Der einzige Gebrauch von Nomina "Frau -

Mddchen; Mann - Kind" kommt in konzessiver Relation in der Prddikation vor.
Die Geschichte enthdlt 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 1in ich-Form. Die ganze Geschichte ist somit auf "Pronomengebrauch"
gebaut. Hier nur der erste Abschnitt der Geschichte:

"Das Schweigsame Frgulein

Sie war sehr jung, sehr unerfahren und sehr wiBbegierig. Er war
genau so wiBbegierig, nicht eben unerfahren und fast zwanzig Jahre
dlter. Trotzdem hdtte er von ihr manches lernen kdnnen; denn sie
war, wenn auch ein Madchen, eine Frau, und er, wenn auch ein Mann,
ein Kind. Aber sie kamen nicht auf diesen naheliegenden Gedanken.
Oder scheuten sie sich, darauf zu kommen?

In den Tagen, da sie ihn heimlich besuchte, damit er ihr schdnes
Gesicht wieder und wieder zeichne, um den Zauber ihrer Ziige
aufzuspiiren, sagte er gelegentlich: "Sie diirfen getrost sprechen,
wdhrend dich arbeite. Ich will Sie Jja nicht photographieren.
Reden Sie getrost, mein Kind."

"Ich bin kein Kind", antwortete sie dann ruhig. Und so redete er

statt jhrer, indes sein Blick gespannt zwischen dem Gesicht und.

dem Block hin- und herwanderte. Sie schwieg, schaute ihn
unverwandt an und sagte nur manchmal: "Aha." Oder: "Ja, ja."
Oder: “So, so.™
Wenn man nun diesen Text ins Tiirkische iibersetzen wollte, so konnte man
mit Pronomina nicht so verfahren, wie es im deutschen Originaltext der Fall
ist. (Ahnlich verhdlt es sich im Finnischen und Ungarischen.) Man miiBte von

vorne herein mit Nomina auf die beiden Personen referieren und eventuell fiir
"sie" KIZ (= Mddchen) und fiir "er" ERKEK (= Mann) gebrauchen. Dadurch wire
aber der im deutschen Originaltext vorhandene Effekt gestdrt. AuBerdem ware
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man gezwungen, an der konzessiven Relation neue, im Originaltext nur implizit
vorhandene semantische Merkmale explizit einzufiihren, um nicht zu wiederholen.
Z.B.: "denn sie war,.wenn auch ein Mddchen, eine Frau, und er, wenn auch ein
Mann, ein Kind"; diese Stelle konnte im Tirkischen folgenderweise wieder-
gegeben werden: "giinkii kiz gok gengse de bir kadin ver erkek daha yasliysa da
bir gocuktu." Wortlich: denn Mddchen sehr jung-auch-war eine Frau und Mann
mehr alt-auch-war ein Kind. Ins Deutsche riickiibersetzt hieBe das: "denn das
Madchen war, wenn auch sehr jung, eine Frau und der Mann, wenn auch 3lter, ein
Kind." Weil "sie" im Text mit "kiz = Mddchen" wiedergegeben werden muB, kann
es in der Verwendung von "wenn auch ein Madchen" nicht mehr wiederholt werden,
und somit wdre der Ubersetzer gezwungen, dem "Mddchen" die Eigenschaft des
"Jungseins" zuzuordnen und diese Information in der konzessiven Relation zu
ersetzen durch "wenn auch ein Madchen - tiirkisch: wenn auch sehr jung". Das
gleiche gilt auch fiir "wenn auch ein Mann - tiirkisch: wenn auch dlter".

Auch die folgende Stelle weist wesentliche sprachstrukturabhingige
Unterschiede auf: "In den Tagen, da sie ihn heimlich besuchte, damit er ihr
schones Gesicht wieder und wieder zeichne, um den Zauber ihrer Ziige aufzu-
finden, sagte er ..." Im Tiirkischen wiirde es heigen: "Yiiz hatlarinin gizini
ortaya gikarmak igin glizel yiizlini habire yeniden resmedebilsin diye kizin
erkedi gizlice ziyaret ettidi giinlerde, ... dedi erkek." Wortlich: Gesicht
Ziige-seiner/ihrer-von Zauber-den aufspiiren um-zu schon Gesicht-sein/ihr-das
immer wieder zeichnen-soll damit Mddchen Mann-den heimlich besuchen-Gerundium
Tage-in ... sagte Mann.

Hier sind in den Possessivformen "hatlari" und "yiizii" zwar die dritte
Person Singular angegeben, aber ohne Genusunterscheidung. Es ist also nur der
Kontext, der bestimmt, wem das schione Gesicht und die zauberhaften Gesichts-
ziige gehdren, obwohl sie im deutschen Originaltext eindeutig zu erkennen sind.
Den verbalen Formen "gikarmak igin" und "resemdebilsin diye" ist ebenfalls
nicht zu entnehmen, wer der "Tdter" ist, bis man den Kontext heranzieht. Im
Originaltext hingegen ist es explizit angegeben, daB er sje zeichnet und die
Ziige aufspiirt.

Als Ubungstyp zur Festigung der syntaktischen Konnexitdt wdren also neben
den vielen anderen auch die Vertextung angegebener Sachverhalte in Mutter- und
Fremdsprache und die Ubersetzung sehr giinstig.
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Ubungen zur prosodischen Konnexitdt

Fiir die Feststellung der prosodischen Konnexitdt sollen die Lerner Texte
"laut" lesen, Texte in der Fremdsprache abspielen und héren und zu verstehen
versuchen, wobei auch Lieder sehr wichtig sind. Besonders wichtig finde ich
dabei, solcehe sprachliche Texte zu behandeln, die je nach prosodischen
Unterschieden (wie Pause, Stimmhthe, Betonung usw.) auch Bedeutungsunter-
schiede aufweisen.

Ubungén zur Kohdsion

Die Feststellung der Kohdsion hdngt im Grunde genommen davon ab, wie die
Segmentierung der Welt und die Benennung der einzelnen Segmente in verschie-
denen sozio-kulturellen Kontexten und Sprachen geschieht. Besonders interes-
sant sind die sinnsemantischen Relationen, wenn die Muttersprache der Lerner
und die zu erlernende Sprache zu unterschiedlichen Kulturkreisen gehdren.
Untersuchung und Herstellung der sogenannten "Wortfelder", Synonymie-/
Antonymie-bildung, Hyperonymie-/Hyponymie-bildung, semantische Substitutionen
u.a. wdren die notigen Ubungstypen fiir die Kohdsionsherstellung. Sehr wichtig
finde ich auch, daB man bei Bearbeitung der Worter als sinntragende Einheiten
nicht einfach die entsprechende Ubersetzung in der Muttersprache der Lerner
gibt, also Worterbucharbeit macht, sondern versucht, den Stellenwert der
einzelnen Worter in der Muttersprache und in der Fremdsprache deutlich zu
machen. Schon bei ganz alltdglichen Wortern wie Garten, Brot, Schule, Vater,
usw. gibt es groBe Unterschiede je nach dem Kulturkreis, und das kann man den
Worterbiichern nicht entnehmen. Das deutsche Wortpaar "Garten - Hof" wird z.B.
im Tirkischen mit "bahge - avlu" wiedergegeben, was weder in Vorstellungen
noch im Wert identisch ist.

Weil dieses Gebiet in der Literatur zu den meist behandelten Gebieten
gehort und ziemlich viel Ubungsmaterial dafiir vorliegt, gehe ich hier nicht
auf Einzelheiten ein.

Ubungen zur Konstringenz

Kann man Ubungen machen zur Konstringenz? Konstringenz herzustellen heift
ndmlich liber die Sachverhalte zu denken. Ich weiB nicht, in wie weit man das
in den Fremdsprachenunterricht mit bestimmten Ubungstypen einbauen konnte.
Vielleicht konnte die Informationsvermittlung {iber die Kultur, iiber die
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Lebens- und Denkweise der zu erlernenden Sprache und deren Sprachgemeinschaft,
kurz die Landeskunde, dazu beitragen, daB die Lerner auch iiber die Sach-
verhalte anders zu denken, sie mit anderen Augen zu sehen beginnen/versuchen.

Ubungen zur Kohdrenz

Wenn wir die Kohdrenz - wie oben - als die Relation zwischen dem im Text
manifestierten Weltfragment und einem Interpretationsmodell verstehen, so
fallt es uns sehr schwer, einen Text als inkohdrent zu bezeichnen. Denn wir
sind so sehr darauf vorbereitet, einen Zusammenhang, einen Sinn in dem Text zu
finden, daB wir imstande sind, fiir jeden Text ein Interpretationsmodell zu
entwerfen, das uns mit dem Weltfragment des Textes als kompatibel erscheint.
Sogar fiir die Texte, die manche Autoren aus "Boswilligkeit und Experimentier-
freude" geschrieben haben, um den Leser "auf den Arm zu nehmen", konnen die
Textrezipienten wunderschone Interpretationsmodelle entwickeln. Das mensch-
Tiche Denk- und Imaginationsvermdgen ist dermaBen groB, daB die "Liicken" im
Text mehr oder weniger leicht gefiillt werden kdnnen. Beziiglich der Kohirenz
hat sich die Schreibtradition in den vergangenen Jahrhunderten sehr verindert.
Die detaillierten langen Romane z.B., die jeden Sachverhalt genau beschreiben
und die Verbindung, die kausalen Relationen, zwischen den Sachverhalten genau
angeben wollten, d.h. beziiglich der Kohdrenzherstellung des Lesers sich
hundertprozentig zu vergewissern versuchten, wurden besonders im 20. Jahr-
hundert durch solche ersetzt, wo fast nur "fetzenweise" die Eindriicke,
Assoziationen und eventuell Erinnerungen des Autors dargestellt werden. Die
Leser sind jedoch imstande, auch diese Texte als kohdrent zu akzeptieren und
die Interpretationsmodelle, die sie zu diesen Texten aufstellen, mehr oder
weniger explizit anzugeben.

Im Fremdsprachenunterricht kdnnten die Lerner auf die Kohdrenzherstellung
vielleicht dadurch dufmerksam gemacht werden, daB man unterschiedliche Text-
sorten auf Herstellung der Kohdrenz hin liest, z.B. Kochrezepte, Gebrauchsan-
weisungen, Geschichten, wissenschaftliche Texte usw.
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4. SchluBbemerkungen

Wie ich auch gleich zu Anfang daraufhin deutete, verstehe ich unter dem
Fremdsprachenlernen das Erlangen der Fertigkeit, in der Produzenten- sowie
Rezipientenrolle mit fremdsprachlichen Texten umzugehen. Der Fremdsprachen-
Tehrer sollte deshalb versuchen, immer mit Texten zu arbeiten und es nicht
scheuen, auch die Muttersprache der Lerner in Betracht zu ziehen 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 Vollstindigkeit
- und Abgeschlossenheit, die Erwartung der Vermittlungsintention und die Erwar-

tung der "ZusammengehOrigkeit". Diese Erwartungen werden theoretisch von
Jedem in einer Sprachgemeinschaft geteilt; die Beurteilung beziiglich des
Erflilltseins dieser Erwartungen ist jedoch subjektiv. Dabei 1ist noch

anzumerken, daB die Vermittlungsintention nicht im Sinne von "Darstellungs-
funktion" Biihlers zu verstehen ist, sondern alle drei Biihlerschen Funktionen
mit beinhaltet.

Ausgehend von dieser Textauffassung wurde dann versucht, fiir jede Erwar-
tung Ubungsvorschldge fiir den Fremdsprachenunterricht anzugeben. Diese sind
Jedoch als Anregung zu verstehen, weil zum einen nicht alle Bereiche ausschop-
fend behandelt werden konnten, und zum anderen (und hauptsdchlich) weil die
Phantasie unbegrenzt ist. Jeder Fremdsprachenlehrer wird seine Ubungen viel
besser gestalten; wichtig ist, daB man immer den Text vor Augen und als Ziel
hat.

Als ein Ubungstyp sollte hier die Ubersetzung noch einmal hervorgehoben
werden. Durch Ubersetzung muttersprachlicher Texte in die zu erlernende
Sprache und umgekehrt ist aufs beste klarzustellen, was fiir Khnlichkeiten
und/oder Unterschiede diese beiden Sprachen aufzeigen. Dabei wird der Fremd-
sprachenlerner auch auf die eigene Muttersprache sensibilisiert. Erst durch
Konfrontation, Vergleich, kommt man meistens zur Einsicht beziiglich der
Einzelerscheinungen, gewinnt man Einblick in die eigene Muttersprache.

Zu ergdnzen wdre noch ein Punkt beziiglich der Konnexitdt und Kohdsion.
Theoretisch wird namlich die Unterscheidung gemacht zwischen der texturalen
und kompositionalen Konnexitdt einerseits und der texturalen und komposi-
tionalen Kohdsion 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 fiir die Einsicht der Konnexitit
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und Kohision. Unter Textur wird die lineare Zusammengehdrigkeit der Ver-
textung verstanden und unter der Komposition die "gliedernde" Zusammenge-
horigkeit. Besonders bei Behandlung literarischer Texte wdre es wichtig,
diese beiden Ebenen zu unterscheiden und die Konnexitdts- bzw. Kohdsions-
trdger zur Angehorigkeit zur Textur oder Komposition hin zu untersuchen.
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ASPEKTE DER TEXTLINGUISTIK UND INHALTSBEZOGENE ARBEIT MIT
FACHTEXTEN GESCHRIEBENER SPRACHE

Vorbemerkung

Fiir Sprachlehrer damit auch fiir Fremdsprachenlehrer ist ebenso wie fiir
die Sprachdidaktik ausgemacht, daB von der Linguistik allein her sich ihr
Tatigkeitsbereich nicht begriinden 18Bt. Dies gilt auch fiir die Textlinguistik,
die dennoch als wichtige Hilfswissenschaft fiir fremdsprachenunterrichtliche
Tdatigkeiten anzusehen ist, entsprechend der Auffassung von W. Butzkamm l,
wonach Sprachlehrkonzepte analog zu vielen anwendungsorientierten Wissen-
schaften aus dem Ingenieurbereich das "Ergebnis hartndckigen Probierens und
TiifteIns" sind und nicht direkte Ubertragungen von theoretischen Erkenntnissen
der einen oder der anderen Einzelwissenschaft, wonach allerdings auch das
Arrangement der einzelnen Schritte der theoretischen Verankerung bedarf und

i auf diese Weise eine eigene Disziplin herausbildet. 2 Nicht jede Erkenntnis
; textlinguistischer Forderungen, die als Teildisziplin der Linguistik ihre
‘ Begriindung findet, ist deshalb auf den Fremdsprachenunterricht zu {ibertragen,
| da dieser nicht die Linguistik zu seinem Lernziel erhebt. Dennoch scheint ein
Blick in die Textlinguistik unverzichtbar, hat diese doch die 1ldngere Zeit
| i vorherrschende satzgrammatische Perspektive der modernen Linguistik in den

| ‘ letzten 15 Jahren iiberwinden und weiterentwickeln helfen. 3

Butzkamm, 206 f.
Reinecke, 158

w N

|

| Dies ist die allgemeine Eingangsbegriindung, der man in Darstellungen zur
i Textlinguistik begegnet. Wir fiihren aus unterschiedlichen Phasen dieser
| Entwicklung Dressler (1972, 1983), Beisbart/Dobnig-diilch/Eroms/KoB (1976),
| Viehweger (1984) an

|
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1. Textlinguistik und Fremdsprachenunterricht

Textlinguistische Fragestellungen sind primér muttersprachliche Frage-
stellungen. Ihre Ubertragung in den Bereich des Fremdsprachenunterrichts ist
also durch eine weitere Einschrdnkung erschwert. Sie muB den Einschrédnkungen
Rechnung tragen, denen sich der Fremdsprachenunterricht hinsichtlich der
Sprachvermittlung gegeniiber dem muttersprachlichen Unterricht zu unterziehen
hat. Die Situation des muttersprachlichen Spracherwerbs bildet die Vergleichs-
grundlage fiir fremdsprachenunterrichtliche MaBnahmen, wenn man von dem grund-
sdtzlich gleichen Lernziel einer Befdhigung zu angemessener Sprachverwendung
‘ausgeht.

Die Vergewisserung dieses globalen Ansatzes hat sich als sinnvoll erwie-
sen, sollen nicht Einzelschritte unterrichtlicher Steuerung zu kurz greifen.
So hat der Rahmenplan Deutsch als Fremdsprache fiir ausléndische Studierende an
den Hochschulen der Bundesrepublik. Deutschland auf den ersten Blick sehr
pauschal aber folgerichtig als Groblernziel soziale und sprachliche Kompetenz
im privaten, administrativen und wissenschaftlichen Bereich gefordert und dies
dann ndher erldutert. Bei einer interdisziplindren Einordnung der Text-
Tinguistik gilt Dresslers Aussage: "Textpragmatisch relevant sind die engver-
wandten amerikanischen Theorien des symbolischen Interaktionismus, der auf
G.H. Mead zuriickgeht und der 'Strategic Interaction'. Beide Richtungen
erkennen die enge Verbindung von Bedeutung und Interaktion, was sowohl an L.
Wittgensteins Konzept des Sprachspiels als auch an S. Schmidts Handlungs-
theorie der Sprache gemahnt." 5

Der kommunikationswissenschaftliche Bezug der Textlinguistik wird auch
dadurch deutlich, als gerade hier der symbolische Interaktionismus Meads 1in
letzter Zeit abgehandelt wird, ebenso aber auch die Uberlegungen von Habermas
oder Watzlawick einbezogen werden kdnnen. 4

Vgl. Rahmenplan Deutsch als Fremdsprache 26 f.; Rahmenplan fiir die Lehr-
veranstaltungen Deutsch als Fremdsprache, 102 ff; Schleyer, Voraussetzungen
filir studienbegleitende Sprachlehrveranstaltungen ...

Dressler, Textlinguistik, 104

Burkart, 60, stellt bei der Behandlung der Sprache als Kommunikationsmedium
diese Beziehung zwischen symbolischer Dimension und Handlungs-Dimension der
Sprache dar: "Verstdndigung (...) kommt nur dann zustande, wenn beide
Kommunikationspartner im Moment der Kommunikation sowohl die sprachlichen
Zeichenkombinationen als auch die gesetzten sprachlichen Handlungen
identisch interpretieren."
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Kommunikation findet in Kontexten statt; die sprachlichen KuBerungen
haben Textcharakter. Sprachliche Einzelprobleme sind hierauf zu beziehen.
Wer Sprachunterricht auf die Satzebene begrenzen wollte, kdnnte kommunikative
Kompetenz der Sprachverwender nicht erreichen. Die mangelnde Vertrautheit mit
kommunikationsrelevanten sprachliche XuBerungsformen ist u.a. fiir das Schei-
tern von ausldndischen Lernern in fremdsprachigen Lern- bzw. Studiensitua-
tionen verantwortlich, wie die Beobachtungen bei tiirkischen Jugendlichen, aber
auch die Beobachtungen in der hier ndherliegenden fremdsprachigen Studien-
situation zeigen ?

Fiir L. Hoffmann leidet die unzureichende Textproduktion vor allem “"unter
der (situativen und kontextuellen) Unangemessenheit der KuBerung, unter der
Vernachldssigung  prdsuppositionaler, tagmemischer, pragmalinguistischer,
sachverhaltsbedingter, landeskundlicher und #Zhnlicher Faktoren". g

Daraus wird ersichtlich, daB die Bezugnahme auf sprachliches Wissen
allein nicht ausreicht, die textlinguistischen Aspekte also einer Erganzung
bediirfen, die im muttersprachlichen Unterricht nicht sogleich ins Auge fillt,
weil man dort sehr viel selbstverstdndlicher von einem gemeinsamen kulturellen
Erfahrungs- bzw. Wissenshintergrund ausgeht, auf den sprachdidaktische
MaBnahmen Bezug nehmen konnen. 2 Viehweger weist in seinem Beitrag zu "Text-
linguistik und Deutschunterricht als Fremdsprache" sehr deutlich auf die
Bedeutung des Sachwissens bzw. des enzyklopddischen Wissens in der Frage von
Kommunikationsstorungen hin. Die Literatur zum Ausldnderstudium hat zundchst
pauschal und dann auch in Einzelunternehmungen ebenfalls auf diesen Umstand
hingewiesen 11, der deutlich den fremdsprachenunterrichtlichen Bereich vom

d Vgl. Buhlmann/Fearns; Funk

8 Hoffmann, Fachsprache 2/83, 59

< Bei ndherem Hinsehen wird allerdings deutlich, daB z.B. bei Intelligenz-
tests durchaus der soziale Hintergrund nicht bedeutungslos ist und das
Bildungsgefdlle in vielerlei Hinsicht den schulischen Erfolg bestimmt.
Dennoch darf man bezogen auf interkulturelle Abweichungen wohl von einem
homogenen Erfahrungshintergrund ausgehen. Zur Frage der Kommunikations-
storungen vgl. auch Anm 10

10 Viehweger, 16 f.; Burkart, 79 ff.

11

Vgl. dazu Schleyer/Rohr, die defizitdres Verstehen von beobachteten
Defiziten im Wissensbereich angehen
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muttersprachlichen abhebt und zuletzt auch in der Lehrwerkskonzeption unter
ausdriicklichem Hinweis auf G. H. Mead seinen Niederschlag gefunden hat. 12
Diese Bemerkungen haben nur auf den ersten Blick mit der Fachtextlingui-
stik nichts zu tun. Bezieht man die wissenschaftlichen Verfahren von Induk-
tion und Deduktion, von Verallgemeinerung und Hypothesenbildung mit ein, so
wird sogleich deutlich, daB das Erkennen der realen Welt als das Grundanliegen
der Naturwissenschaft nicht ohne Auswirkung auf das Verstdndnis der diese

begriindenden wissenschaftlichen Abstraktion bleiben kann. 13

Unterschiedliche
vorwissenschaftliche Alltagserfahrung schlieBt iibergreifende wissenschaftliche
Abstraktion nicht aus, erschwert oder erleichtert aber den Zugang. Anderer-
seits sind gesellschaftliche Organisation und Wissenschaftsverstdndnis nicht
ohne wechselseitige Beeinflussung. Am Beispiel unterschiedlicher Bildungs-
sozialisation und daraus vresultierender abweichender wissenschaftlicher
Arbeitshaltungen kann dies im Ausldnderstudium belegt werden.

Selbstdandiges Arbeiten mit Texten, vergleichende Interpretation wund
Bewertung verschiedenartiger Quellen, zielgerichtete Informationsselektion aus
komplexen Sachverhaltsdarstellungen sind keineswegs selbstverstdndliiche
Textverarbeitungsverfahren, ebensowenig wie Priifungsgesprdche, die das Ver-
stdndnis von komplexen Zusammenhdngen {iber das Abfragen von bloBem Fakten-
wissen stellen. Textlinguistische Fragestellungen ergeben sich insofern fiir
schriftliche wie fiir miind1iche fiir monologische wie fiir dialogische Texte 14.
Textverstehen geht der Textproduktion dabei notwendig voraus, wobei Text-
verstehen aus dem bereits angedeuteten Zusammenwirken von textgeleiteter und
wissensgeleiteter Verarbeitung entsteht und die Konzepte filir Textproduktion
bereitstellt. Dabei kann auch im Fremdsprachenunterricht, wie schon die
sprachdidaktischen Bemiihungen von Beisbart wu.a. filir den muttersprachigen

Bereich gezeigt haben 15, mit Erfolg gearbeitet werden, selbst wenn der

12 Thematisiert in Hog/Miiller/Wessling: Sichtwechsel, die sich ihrerseits auf
George H. Mead beziehen: "Ein Mensch Tlernt eine neue Sprache und erhdlt
dadurch, wie wir sagen, eine neue Seele. Er versetzt sich in die Haltung
jener, die diese Sprache verwenden. Er kann die Literatur nicht lesen,
nicht mit den Mitgliedern dieser Gemeinschaft sprechen, ohne ihre spezifi-
sche Haltung einzunehmen. In diesem Sinn wird er zu einem anderen
Menschen. Man kann eine Sprache nicht als reine Abstraktion ilibermitteln;
man {bermittelt bis zu einem gewissen Grad auch das hinter ihr stehende
Leben" (330 f.)

13 Schneider, 18 ff; vgl. zu den Auswirkungen auch Schéfthaler, besonders
214 ff.

14 Wir folgen hier Viehweger, 11 f.

15

Hier besonders der Beitrag von Eroms, Textkonstitution in Besbart et al.

16
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gegenwdrtige Stand  textlingustischer wund verstdndnispsychologischer For-
schungen keine endgiiltig abschlieBenden Antworten zu geben vermogen 16. Flir
Viehweger bedarf es keiner weiteren Begriindung, "daB der Sprachunterricht
jenes Wissen iiber Textstrukturen vermitteln muB, das zur Interpretation und
Produktion von Texten erforderlich ist und dariiber hinaus jene perzeptiven
und kognitiven Prozesse ausbildet, durch die Inhalt und Ziele der Texte
erschlieBbar werden, die dem Lernenden in der unterrichtlichen Tdtigkeit als
akustisch oder visuell reprdsentierte KuBerungsfolgen dargeboten werden". 17
Es fdl1t auf, daB diese Festellungen entgegen dem Titel des Ansatzes
unter dem Stichwort "Textlinguistik und Sprachunterricht " zu finden sind, wo
es Fremdsprachenunterricht heiBen miiBte. Dies scheint uns nicht ganz untypisch
zu sein fiir fremdsprachendidaktische Betrachtungen aus muttersprachiger Sicht.
Denn schlieBlich verfiigt der fremdsprachige Lerner bereits Uber die ein-
schldgigen Verfahren zur ErschlieBung von Texten - in seiner Muttersprache.
Sehr oft sind es dann die in der Hierarchie nachgeordneten sprachsystema-
tischen Probleme, deren mangelnde Beherrschung Textverarbeitung behindert oder
unmoglich machen. 18 Es sind ebenso abweichende Textverarbeitungsverfahren wie
interkulturell divergierende Sozialisation, die beriicksichtigt werden miissen.
Sprachlehrkonzepte sind hier nicht generalisierbar, wenn auch die einzelnen
Kategorien didaktischer MaBnahmen wohl mehr oder weniger vorgegeben sind, im
konkreten Falle aber wunterschiedlich ausgefiillt werden miissen. Wichtig
scheint zu sein, daB nicht die Vermittlung dieser einzelnen Kategorien das
eigentliche Lernziel ist, sondern daB sie auf das intendierte kommunikative
Ziel des Textes bezogen werden miissen. Von daher lassen sich dann auch die
einzelnen Schritte fremdsprachendidaktischer Steuerung funktional begriinden
und einsichtig machen. Aufgabenstellungen des Fremdsprachenunterrichts sind

Dies hat wiederum mit dem eingangs angefiihrten Verhdltnis von theoretischer
Forschung und anwendungsorientierter wissenschaftlicher Bemiihung zu tun.
Es handelt sich in beiden F&llen um heurisitsche Bemiihungen, und neue
Erkenntnisse im theoretischen Bereich sind fiir die Anwendung neu zu
bedenken. Fiir den FU gilt, wie in anderen Fdllen, auch der umgekehrte Weg,
wie die verdnderte Rolle der Linguistik seit und auch gegen das Eindringen
der Chomsky-Schule erkennen 13Rt.

17

18

Viehweger, 31

Angefangen bei den lexikalischen Elementen iliber die morphosyntaktischen bis
zur phonetischen bzw. graphematischen Ebene, die schon von der AuBenseite
der sprachlichen Prédsentation den Zugang zum Inhalt erschweren.
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diesem libergreifenden Lernziel verpflichtet und werden so vielleicht .in ihrer
funktional notwendigen Anlage vom Lerner auch dann angenommen, wenn sie mit

der Routine miihsamer Ubung verbunden sind. 19

2. Einige Arbeitsschritte

2.1. Die Textauswahl

Mit der Entscheidung iiber die Auswahl eines Textes, der dem Fremdspra-
" chenunterricht zugrundegelegt werden soll, stellt sich die Frage, was einen
Text ausmacht, an den wir den Qualitdtsanspruch einer abgeschlossenen kommuni-
kativen KuBerung richten. Wir nehmen an, da3 die Ausfiihrung zur kommuni-
kativen Intention des Autors (Sprechers) zu einem Text fiihrt, in dem der Leser
(Horer) aufgrund seines Sprach- und Sachwissens diese Intention wiedererkennt,
im schlimmsten Falle auch v611ig miBversteht. Fiir den Sprachlehrer, der nicht
ein geschlossenes Lehrwerk zugrundelegen kann, in dem die Textteile auch als
in sich geschlossene kommunikative RuBerungen aufzufassen sind, ist die Frage
nach dem Text nicht immer leicht zu beantworten. Dies gilt vor allem dann,
wenn er etwa Ausschnitte aus groBeren Verdoffentlichungen, wie Biichern, aber
auch ldngeren Zeitschriftenaufsdtzen zur Textgrundlage machen will. Er T1duft
Gefahr, den Ausschnitt unzutreffend auszuwéhlen, die Thematik ungewollt zu
verkennen und damit moglicherweise das Ziel des Textes zu verfehlen. Domi-
nierend ist aber gerade die kommunikative Intention des Textes, die auch die
fremdsprachendidaktischen und -methodischen Schritte leitet. el Aufgabenstel-
lungen konnen ihr Ziel verfehlen, wenn sie dies nicht beriicksichtigen. Im
Extremfall priifen sie {iberhaupt kein sprachliches Verstdandnis mehr und

bewirken bloB mechanische Reaktionen nach Art konditionierter Reflexe. 21

19 Der "Bjdrn-Borg-Trainingseffekt", was vielleicht anschaulicher ist als das
etwas abstrakte Sprichwort "Ubung macht den Meister".

20 Viehweger, 31

2 Wo bisweilen der Speichel des Hundes zu flieBen beginnt, weil ein Signal
ertont, obwohl keine Nahrung erscheint. Ebenso kdnnen Sprachlerner ange-
halten werden, aufgrund irgendwelchen Signale Sdtze zu bilden, ohne daB sie
wiiBten, was sie da inhaltlich mitteilen. Manche Paraphrasierungsiibung
(auch Transformationen genannt) erfiillt diesen Tatbestand. Wir bestreiten
nicht den Nutzen mechanischer Ubungen, wenn es um die Festigung von
Formalismen geht. Nur haben solche Ubungen keine kommunikative Funktion
und man kann sie zu diesem Zweck folglich auch nicht einsetzen.
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Unsere Textauswahl aus einem bekannten Lehrwerk fiir Bauingenieure e mag
die angeschnittene Problematik verdeutlichen. Aus dem wiedergebenden Aufgaben-
blatt wird ersichtlich, daB es sich nicht einfach um einen Text, sondern um
eine Zusammenstellung von verschiedenen Ausschnitten des Lehrwerks handelt.
Diese Zusammenstellung verfolgt den Zweck, den thematischen Zusammenhang zu
sichern, der filir das Verstdndnis des Textes notwendig ist. Wie unsere Arbeit
mit dem Text wdhrend eines Seminars gezeigt hat, wdre die Beschrdnkung der
fremdsprachenunterrichtlichen Textarbeit auf den Textausschnitt "B.3.2.1
Eisdruck" allein nicht geeignet, dieses Verstdndnis zu erreichen. Dennoch
konzentriert sich die Textarbeit auf diesen Textausschnitt, dessen regel-
maBiger Bauplan zugdnglich gemacht werden soll.

INHALTSVERZEICHNIS

Einleitung
1. WASSER - EIS - DAMPF

A. Anforderungen
B. Widrigkeiten

1. Biologische Vorgadnge 1. WASSER - EIS - DAMPF
1.1 Luftfeuchtigkeit
12 Faulnis A. Anforderungen
. Menschen, Lebensmittel, Einrichtungen
2. Chemische und elektroche- und Gerdte miissen vor Ndsse und

mische Vorgange Feuchtigkeit geschiitzt werden, Daneben

2.1 Korrosion muB das Bauwerk selbst vor allmihlicher
2.2 Zersetzung Zerstorung durch Vorginge bewahrt bleiben,
. i bei denen Wasser entscheidend mitwirkt.
3. Physikalisch-mechanische
Vorgdnge B. Widrigkeiten
Hydro§tat1scher pHTEK " Beim Vorhandensein von Wasser kdnnen
Verdrangungsdruck

biologische, chemische, elektrochemische

1 EiSd¥ng K und physikalisch-mechanische Vorgange
Hagp druc NSO . ausgeldst werden. In den Aggregatzustanden
Sghqugﬂig;ig ehracte Eis und Dampf bleiben nur die mechanischen

WWWwWwWwWwww
WWWMN NN -
n

n =

UG Th REesta- Wirkungen bedeutungsvoll.

tischen Druck

3.3.3 Umwandlung in StoBkrdfte
4. Arten der Wasserzufiihrung
4.1 Niederschlagswasser

4.2 Grundwasser

4.3 Kapillarwasser

4.4 Oberflachenwasser

22

Domke, Grundlagen konstuktiver Gestaltung
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B. 3.2 Verdriingungsdruck
B. 3.2.1 Eisdruck

Soll Wasser bei 0°C in Eis umgewandelt werden, so ist hierfiir ein Wirme-
entzug von 336 kJ/I notwendig. Bei atmosphirischem Druck nimmt das

. Eis ein um etwa 9% gréBeres Volumen ein als vorher das Wasser.

Wird diese VolumenvergroBerung behindert, so entstehen Druckkrifte,
die umso groBer werden, je tiefer die Temperatur sinkt und je weniger das
umschlieBende Bauteil nachgibt. Wird die VolumenvergréBerung
volistandig verhindert, so entstehen mit abnehmender Temperatur die im
nebenstehenden Diagramm dargestellten Driicke.

Bei allen Driicken, die oberhalb dieser Kurve liegen, wird eine Eisbildung
also auch bei Temperaturen verhindert, die weit unter der 0°C-Grenze
liegen.

Die tatsichlichen Driicke sind kleiner, wenn das umschlieBende Material N
nachgibt oder wenn sich bildendes Eis wenigstens nach einer Seite
ausweichen kann.

ol

20 000

15 000 Wasser

10 000 Eis

Druck

0 -5 -10 -15 -20 °¢
2.2. Textanalyse: Die Textfunktionalitdt der Satzgrammatik

Der Text geht deduktiv vor. Eingangs wird das aus der Physik bekannte
Phdanomen des Ubergangs von Wasser aus dem fllissigen in den festen Aggregatzu-
stand in seinen wesentlichen Grundziigen dargestellt. Im zweiten Abschnitt
wird dieses Phanomen einer experimentellen Verdnderung unterzogen, die in zwei
Unterabschnitten verlduft, wobei der 2. Unterabschnitt eine Variante des im
ersten genannten Vorgangs ist. Zu den 3 Vorgdngen, die in den 2 Abschnitten
behandelt werden, treten Angaben zum Einwirken von Rahmenbedingungen hinzu.
Der 1letzte Abschnitt hebt sich von der bisherigen Darstellung durch den
Textaufbau deutlich ab. Seine Fuktion sei daher zundchst zuriickgestellt.

Die zundchst etwas abstrakt anmutende Charakterisierung des Textes wird
durch die Wahl der syntaktischen Mittel gestiitzt, wobei die textfunktionale
Bedeutung der Satzgrammatik sogleich deutlich hervortritt. Die Abschnitte und
Unterabschnitte werden durch uneingeleitete Nebensdtze gegliedert

1) So11 Wasser ...
2 a) Wird diese VolumenvergroBerung ...
2 b) Wird die VolumenvergroBerung ...
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Die Rahmenbedingungen, die auf die Vorgdnge einwirken, werden iiber
Prdpositionalphrasen mit "bei" eingefiihrt. Es fdllt auf daB sie ebenfalls am
Satzanfang stehen. In der Thema-Rhema-Gliederung des Satzes widerspiegeln sie
eine induktiv vorgetragenen Sachlogik.

1) ssm Bell sss
2a+b) ... Bei

Wihrend der Text insgesamt deduktiv vorgeht, 1dBt sich innerhalb der
beiden Abschnitte induktives Vorgehen beobachten, durch das der allgemeinen
Erfahrung die fachliche Begrifflichkeit quantifizierbarer, d.h. meBbarer
Angaben zugeordnet wird. Inwieweit die Sprachhandlungen neben dem Informa-
tionscharakter noch die Bedeutung einer impliziten Aufforderungshandlung
enthalten, wird an einem spdteren Beispiel zu zeigen sein.

Bleibt noch der letzte Abschnitt: Hier tritt ein wenn-Nebensatz auf, dem
im kotextuellen Gefiige eine besondere Bedeutung zukommt. Wdhrend bis zum
lTetzten Abschnitt die Verhdltnisse des Eisdrucks 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
Idealisierungen der theoretischen Darstellung abweichenden Bedingungen, die in
der konkreten Einzelsituation zu den Abweichungen von den zu  erwartenden
MeBwerten fiihren.

Die Textanalyse kann nicht auf die syntaktischen Mittel beschrankt
bleiben. .Der Textfortschritt wird auch aus der Wahl der lexikalischen Mittel
und ihrer Plazierung im Text ersichtlich. Auch hier wird die Thema-Rhema-
Gliederung sichtbar, die durch die Mittel der Rekurrenz und der Koreferenz -
hier der Anapher - gestiitzt werden. 23 Die Ubergange zwischen den Abschnitten
zeigen dies.

Abschnitt 1/2: 1) ... groBeres Volumen ein als vorher das Wasser.
2) Wird diese VolumenvergroBerung ...
Abschnitt 3/4: 3) ... im nebenstehenden Diagramm dargestellten Driicken.

4) Bei allen Driicken, die oberhalb dieser Kurve liegen ... 24

Es ist bekannt, daB sprachsystematische Erscheinungen nicht im strengen

Sinne mit wissenschaftlicher Begrifflichkeit wie Kausalitdts- und Bedingungs-

relation gleichgesetzt werden kdnnen, daB vielmehr fir diese "logischen" 24

23
24
25

Ich folge im Wesentlichen der Terminologie Dresslers (1972)

Die Unterstreichungen verweisen auf die anaphorischen Elemente.
Man solite vielleicht besser sagen: "semantische" Relationen.
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Relationen unterschiedliche sprachliche Mittel bereitstehen, umgekehrt ein
sprachliches Mittel seinerseits wiederum polyfunktional verschiedene

"logische" Relationen reprdsentieren kann. 26

Auch die Sprachverwendung in
wissenschaftlichen Texten hat daran grundsétzlich nichts gedndert, soweit
natiirliche Sprache zur Darstellung wissenschaftlicher Sachverhalte benutzt
wird. Gewisse statistische Hdufungen sind allerdings ebenso zu beobachten wie
gewisse "schulenbildende" typische Verwendungen, Konventionen.

Unser Text zeigt, wie die textfunktionalen Gestaltungsprinzipien offenbar
hoherrangig sind. Die uneingeleiteten Nebensdtze stellen nicht die gleiche
Relation dar. Im ersten Satz weist das Korrelat "daflir" im Hauptsatz darauf
hin, daB ein finales Moment hinzutritt, wohingegen die beiden anderen uneinge-
leiteten Nebensdtze ein kausales Moment enthalten. Eine im ersten Satz
mogliche Finalkonstruktion (etwa: um .. zu + Infinitiv) wird wohl aus iiber-
geordneten Gesichtspunkten nicht gewghlt, obwohl ihre Verwendung durch das
Korrelat naheliegt.

2.3. Aufgabenstellungen fiir den FU
2.3.1. Sprachgeleitete Aufgaben

Die Textanalyse hat gezeigt, daB die sprachliche Gestaltung geniigend
Anldsse zu Sprachiibungen bietet, die angesichts existierender Ubungstypologien
nicht im einzelnen abgehandelt werden miissen. el

Fiir die Textproduktion etwa bietet der Aufbau eines Textmusters AnlaB zur
Erprobung an dhnlichen Sachverhalten, zu denen sich Paralleltexte erarbeiten

28

Tassen Zu denken wdre etwa an die Angaben in Lexikonartikeln zu Stoffen,

26 Fiir die Bedingungsrelation stehen so z.B. wenn, falls, uneingeleitete

Nebensdtze, Prdpositionalphrase mit bei =zur Verfligung. Die Subjunktion
wenn ihrerseits steht fiir temporale, konditionale, kausale Beziehungen.

27 Gute Anleitungen zur Textarbeit finden sich bei Neuner/Kriiger/Grewer, bei

BuhImann, Bechtel/Simson, Esselborn/Wintermann. Von Hartmut Schroder vom
Zentralen Spracheninstitut der Finnischen Universitdten an der Universitdt
Jdyvdskyld Tiegen mir einige Manuskriptfassungen fiir Ubungsreihen zu sozial-
wissenschaftlichen Texten vor.

22 vgl. Wieser; Wieser/von Faber
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denen vergleichbare Eigenschaften zukommen, die man zu vergleichbaren Text-
darstellungen verarbeiten kann. Ebenso eignen sich prozedurale Vorgdnge zur
Beschreibung usw. a5

Fiir die rezeptive Phase bieten sich Anldsse zu Sprachiibungen im Texika-
lischen oder im syntakischen Bereich. Hier soll nur auf Ubungen eingegangen
werden, die sich an der sachlichen Richtigkeit orientieren und auf diese Weise
die sprachsystematischen Gegebenheiten instrumental bezogen auf die mitge-
teilten Inhalte erfahrbar machen.

2.3.2. Aufgaben zu Einzelinformationen des Textes

a) Wann entstehen Druckkrdfte bei der Eisbildung?
1) (Wenn)
2) (Wenn)

b) Ergédnzen Sie:

1) Wenn die Temperatur sinkt, werden die Druckkrifte
2) Wenn das umgebende Bauteil nachgibt, sind die Druckkréfte
c) Fragen zum Text:
- Die Temperatur betrdgt x Grad. Entsteht bei einem Druck von y Ncm'2 Eis?
- Wann bildet sich kein Eis? Geben Sie Beispiele anhand der Werte des
Diagramms. (Ggfs.: Stellen Sie eine kleine Tabelle zusammen)

- Auf welche Angabe zur VolumenvergroBerung bezieht sich das Diagramm?
2.3.3. Aufgaben zum Textaufbau

a) Welche Information paBt zu den folgenden Angaben:
- Umwandlung von Wasser in Eis -

- Umwandlung bei Etmosphérischem Druck -
(ggfs. Angabe des Drucks durch entspr. Zahlenwert) -

- Behinderung der VolumenvergroBerung -

- Verhinderung der VolumenvergroBerung -

- Druckkrafte oberhalb der Kurve -

- Nachgebendes Material -

29 Schleyer, in Kelz: Fachsprache 2
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b) Welche Druckverhdltnisse herrschen vor?
- 9 % VolumenvergroBerung -

- Unnachgiebiges Material und sinkende Temperatur -

- Verhinderung von Eisbildung -

Bei allen Aufgaben wird eine Verstehensleistung gefordert. Die inhalt-
liche Zuordnung kann auch geleistet werden, wenn in der Zielsprache keine
eigene Sprachproduktion erreicht und nur Leseverstehen Uberpriift wird. Daher
kdnnen in sprach-homogenen Gruppen die Fragen bzw. die Arbeitsanweisungen auch
in der Ausgangssprache der Lerner behandelt werden.

Bei Lernern in der Zielsprache darf nicht die sprachliche Angemessenheit

30

des Muttersprachlers erwartet werden. Wie die unter 2.3.3 a) angefiihrte

Aufgabe zeigt, lassen sich selbst bei sehr dichten und wenig redundanten
Fachtexten noch Voraussetzungen fiir eine eigene Textproduktion schaffen, die
nicht nur auf eine mechanische Reproduktion des Ausgangstexts beschrénkt
bleibt und z.B. die auf einer sprachlichern Grundstufe erworbenen sprachlichen

Mittel in eine die fachlichen Verh@ltnisse respektierende Darstellung ein-

zusetzen erlaubt. sl

= Nicht die Sprachkompetenz des Lehrers steht zur Diskussion oder muB sich
erweisen, sondern allein die Beféhigung des Lerners, mit seinen
eingeschrédnkten sprachlichen Mitteln die Informationen eines Texts
angemessen zu verarbeiten. Angemessenheit ist dabei eine variable GroBe in
Abhdngigkeit vom jeweils erreichten sprachlichen Niveau. Dieses gilt es
dann weiterzuentwickeln. Auch auf weniger fortgeschrittenen Niveau kann
daher ein kommunikativer Vorgang erméglicht werden.

o Man wird dann fragen miissen, welcher der beiden Texte "besser" ist. Im

fachlichen Sinne ist es vermutlich der Lehrbuchtext. Die Frage lautet
aber, welche sprachsystematischen und nicht nur lexikalischen Mittel auf
einem bestimmten Niveau verfligbar sind und von daher eine Sprachproduktion
erlauben, die inhaltlich vertretbar bleibt. Bereits in der Muttersprache
ist der knappe und wenig redundante Text die schwierigere Ubung. Er
begrenzt durch die geforderte Prdzision und die daraus resultierende
Informationsdichte und Abstraktion durch Konventionalisierung auch die Wahi
der sprachlichen Mittel. Von dieser Norm abweichende Textproduktion dist
daher nicht in jedem Falle "falsch", wenngleich sie geringer bewertet
werden konnte. Zumindest in der gesprochenen Sprache herrscht aber doch
eine beachtliche Toleranz vor, die in der schriftlichen Textproduktion
vielleicht nicht ganz so gut entwickelt ist.
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2.4. Die Wahrung des thematischen Bezugs

Wie bei der Prdsentation des Aufgabenblattes bereits angedeutet, darf
sich die Textarbeit nicht auf den Abschnitt iiber Eisdruck beschrénken. Die
wirkliche Schwierigkeit verbirgt sich hinter der Frage, wie der Text auf den
thematischen Gesamtkomplex zu beziehen ist. Dabei erweist sich diese Frage
als fremdsprachendidaktisches Problem, dem mit muttersprachlicher Vorgehens-
weise nicht beizukommen ist. Es liegt ein einfaches lexikalisches Problem
vor, das in der Muttersprache durch das sprachliche Vorwissen nicht hochkommt,
weil der zentrale Terminus "Widrigkeiten" hier keiner begrifflichen Explizie-
rung bedarf, sondern von der Alltagserfahrung her ausreichend motiviert ist.
Die textlichen Ausfiihrungen, die dem Oberbegriff im Lehrbuch folgen, beziehen
sich daher sogleich auf die Klassifizierung der "widrigen" Phdnomene, wie sie
nach dem beigefiigten' Inhaltsverzeichnis abgehandelt 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 v61lig diffusen Verstidndnis
bzw. kann erst nach einer Reihe von Versuchen den thematischen Zusammenhang
herstellen. Selbst wenn ihm von seiner fachlichen Ausbildung her die ein-
zelnen physikalischen Phdnomene bekannt sein sollten, kann er das Ordnungs-
prinzip nicht zuverldssig ausmachen. 32

Es ist daraus abzuleiten, daB die Vernachldssigung des globalen Zusammen-
hangs im FU auch fiir das Verstehen fachlicher Zusammenhdnge nachteilige Folgen
hat. Idem der FU seinerseits in seiner Aufgabenstellung diesen inhaltlichen
Zusammenhang wahrt, erreicht er andererseits auch wissenschaftspropddeutische
Ziele. Er macht darauf aufmerksam, daB der Umgang mit Lehrbiichern und ihren
Texten gewisse Arbeitsstrategien erfordert, deren Kenntnis und Beachtung fiir
den fremdsprachigen Lerner eine Verstehenserleichterung mit sich bringen kann
oder, wie in unserem Falle, wenigstens die Stelle bloBlegt, an der Verstehen
der Zusammenhdnge besonders gefdhrdet erscheint. Die angemessene Aufgaben-
stellung fiir den FU wdre in diesem Falle etwa die folgende:

2 In einem Seminar fiir deutsche Fachdozenten, die sich auf einen Auslands-

aufenthalt vorbereiteten, waren voll ausgebildete ausldndische Studierende
mit IngenieurabschluB nicht in der Lage ohne Explizierung des Begriffs
"Widrigkeiten" den geforderten Zusammenhang herzustellen. Ihre zwei-
sprachigen Worterbiicher versagten an dieser Stelle. Mit einem einsprachigen
Worterbuch hdtten sie vielleicht iiber das Adjektiv widrig der LOsung
ndherkommen konnen. Vielleicht liegen aber auch 1nnerfacﬁlicﬁe Zuordnungs-
probleme der Verstdndnisschwierigkeit zugrunde. .
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- Lesen Sie den Text zu Eisdruck.

- Lesen Sie das Inhaltsverzeichnis.

- Lesen Sie den Text zu B. Widrigkeiten.

- Erkldren Sie / Begriinden Sie, warum der Text zum Eisdruck unter dem
Kapitel "Widrigkeiten" steht.

3. Transfer von inhaltsgerichteter Textarbeit

Die Individualtitdt eines Textinhalts schrdnkt die verwendeten sprach-
systematischen Mittel nicht auf die Bedeutung des Einzelfalls ein. Ihre
funktionale Verwendung wird auf andere Inhalte {ibertragbar sein, wobei man
nicht erwarten darf, daB eine Textstruktur vollstdndig iibertragen' wird,
vielmehr eirzelne Verwendungen - teilweise auch kombiniert mit anderen sprach-
systematischen Mitteln - in anderen Texten neu zusammengesetzt auftreten.

Im Fremdsprachenunterricht kann hier auf dem Wege zu vermittelnder
Erfahrung iiber die verwendeten sprachlichen Erscheinungen fiir das Verstehen
von Texten eine Art Programm aufgebaut werden, an dem sich der Lerner fiir
weitere Textarbeit heuristisch orientiert, das er stdndig korrigieren und
erweitern muB. An zwei syntaktischen Erscheinungen unseres Fachtextes wollen
wir dies verdeutlichen.

3.1. Uneingeleitete Nebensdtze

Fiir die uneingeleiteten Nebensdtze hatten wir die Funktion der Unterglie-
derung bzw. die Sprachhandlung der Information bzw. Aufforderung angenommen.
Entspreched finden sich uneingeleitete Sdtze auch als Initialsdtze in Text-
abschnitten, wie ein Lehrbuchtext zum Reflexionsgesetz und zur Bilderzeugung
mit Spiegeln bestdtigt. 33: "Fd11t ein Lichtstrahl auf eine ebene Fldche
(Abb. 9.4), die zwei Medien voneinander trennt, so wird er von ihr zum Teil

oder auch vollig reflektiert. Der reflektierende Strahl ..."

Abb. 9.4. Ref]éxion eines Lichtstrahls
an einem Spiegel

33 Dobrinski/Krakau/Vogel, 336
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Wir erkennen wiederum das induktive Verfahren, das einen beobachtbaren
Vorgang mit wissenschaftlicher Begrifflichkeit verbindet. Der Textabschnitt
endet mit der Gleichung fiir das Reflexionsgesetz.

"9.1 o = a' (Reflexionsgesetz)"

und der allgemeinen Aussage, daB das Lot auf der Fldche im Auftreffpunkt des
Lichtstrahls die Funktion einer Winkelhalbierenden hat:
"Der Winkel AOA ist also 2 "

Der folgende Abschnitt beginnt wiederum mit einem uneingeleiteten Neben-
satz: "Dreht man den Spiegel (wie in Abb. 9.5) gegen den einfallenden Licht-
strahl um den WinkelB, so &ndert sich der Einfallswinkel ebenfalls umB, der
Winkel zwische A und Afz betrdgt nun ..."

Abb. 9.5. Bei Drehung des Spiegels
dreht sich der reflek-
tierte Strahl um den
doppelten Winkel

Wiederum 188t sich die induktive Vorgehensweise beobachten, Sie wird
diesmal von einer impliziten Aufforderungshandlung begleitet, die dann offen-
bar wiirde, wann man die nur noch relikthafte Versuchsanordnung in eine kon-
krete Versuchsanleitung (Uberfiihren wiirde. Wohl nicht zufdllig wahrt der
uneingeleitete Nebensatz durch die Verwendung eines Vollverbs noch diesen
prozeduralen Charakter.

3.2. Wenn - Nebensdtze

Flir den Wenn-Nebensatz in unserem Textbeispiel hatten wir angenommen, daB
er die realen Bedingungen einfiihrt, die zu tatsdchlich verdnderten MeBwerten
fiihren miissen. Die gleiche Funktion nehmen wenn-Nebensdtze sehr oft in Text-
aufgaben zur Physik wahr. Dort werden die Bedingungen/GroBen genannt, die bei
der Rechenoperation des Losungswegs eingefiihrt bzw. beriicksichtigt werden
missen. Sie treten im Frageteil der Aufgabenstellung auf. Der Wenn-Nebensatz
ist insofern allerdings auch aus sprachsystematischen Griinden einem uneinge-
leiteten Nebensatz vorzuziehen, da sonst die Verbstellung des Verbs im Neben-
satz mit der Fragekonstruktion {iberhaupt, in die er eingebettet ist, konkur-
rieren wiirde.
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Die Kenntnis der Funktion des Nebensatzes erleichtert einem fremdspra-
chigen Lerner den Zugang zur Aufgabenstellung. Insofern ist sie auch legitimes
Lernziel einer inhaltlich orientierten Textarbeit. Aus einer Aufgabensamm-
Tung 34 flige ich abschlieBend einige Beispiele an:

Aufgabe 11:

Um ein Auto aus einem Graben zu ziehen, wird ein 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 Verbindungslinie AB gezogen. Wie groB ist die Kraft (Spannung) im
Seil, wenn der Winkel AOB = 170° betragt?

Aufgabe 46:

Ein Wetterballon hat eine Masse von 50 kg (hierbei ist das eingeschlossene Gas
mit berilicksichtigt) und ein Volumen von 110 m3. Er ist mit einem Seil am
Erdboden befestigt. Die Dichte der Luft betrdgt 1.3 kg/m3.
Wie groB ist die Seilspannung
a) wenn das Seil senkrecht nach oben steht
b) wenn bei Wind das Seil.einen Winkel von 30° zur Senkrechten bildet?

Aufgabe 69:

Auf dem Boden eines h = 1.5 m tiefen Wasserbeckens liegt eine Miinze. Um
welches Stiick erscheint die Miinze verschoben, wenn man unter dem Winkel
o = 45° gegen die Wasseroberfldche blickt? (Brechzahl des Wassers n = 4/3),

Diese Beispiele sollen wiederum verdeutlichen, daB auch Fachtexte zumin-
dest was ihre textlinguistischen Probleme angeht, dem Sprachlehrer didaktische
Zielsetzungen bieten. Fiir die inhaltlichen Fragestellungen, die seine fach-
Tiche Kompetenz iibersteigen, bietet sich die Moglichkeit partnerschaftlichen
gegenseitigen Lernens, die dem Lehrer zu erweiterter rezeptiver Kompetenz 1in
anderen als dem ureigensten Wissensbereich verhelfen kdnnte, eine entspre-
chende Empathie vorausgesetzt 35.

3% o .
que]smeyer/Braunschwe1g, Ubungsaufgaben zur Vorlesung Physik fiir Inge-
nieure an der RWTH Aachen, Blattsammlung

35

Zu den unterrichtsmethodischen Vorziigen vgl. Becker, Lehrerheft zu Fach-
deutsch Technik
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ZUR ENTWICKLUNG DES LESEVERSTEHENS (NATURWISSENSCHAFTEN/TECHNIK)
IM FACHSPRACHLICHEN UNTERRICHT

1. Offene Fragen

Die so selbstverstdndlich klingende Formulierung des Themas steckt voller
Fragen:

1) Wie soll Leseverstehen entwickelt werden bei Lernern, die zweifellos und
hoffentlich bereits lesen konnen?

Dahinter verbirgt sich nicht nur die Frage nach notwendigen Leseverhal-
tensweisen, sondern auch noch die andere von Lesegewohnheiten, moglicherweise
in ihrer kulturellen Abhingigkeit. Diese wiederum ist abhdngig von der Rolle
des Buches oder Textes innerhalb der jeweiligen Bildungssozialisation. Es
wdre voreilig, im wissenschaftlichen Bereich 1im internationalen MaBstab
gleichartige Lesehaltungen zu erwarten. Leseverhalten steht weiter in Rela-
tion zu den Textkonventionen, die gerade vorherrschen. Lehrbiicher erfiillen
unterschiedliche Aufgaben, wie bereits der Blick in Lehrwerke fiir anglo-
amerikanische und fiir deutsche Studenten zeigen kann. 1

2) Gibt es fachsprachlichen Unterricht? Gibt es iiberhaupt Fachsprache als
Lern- und Lehrziel oder ist ihr Erscheinen nicht gebunden an die Vermittlung
fachlicher Inhalte und insofern relativ zu diesen?

Besonders Sprach]ghrer neigen von ihrer Ausbildung her dazu, textliche
RuBerungen auf ihre sprachsystematischen Elemente hin zu behandeln. Dabei ist
es in den Naturwissenschaften und technischen Fdchern selbstverstidndlich, daB
fachliches Handeln sich nur instrumental der Sprache bedient. Die Bedingungen
der Sprachverwendung werden, bis auf bestimmte Sonderfdlle, kaum vom Fach
selbst réf1ektiert. Beim Blick in Fachdidaktiken etwa stellt man fest, daB

. dazu Weltner, Schwierigkeiten ..., 43
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diese Fragen so gut wie nicht aufgeworfen werden. e
Darstellungen offenkundig bestimmten Mustern und beachten herausgebildete

Dennoch folgen fachliche
sprachliche Konventionen. 3 Allein in Bereichen, wo eine moglichst storungs-
freie Kommunikation gefdhrdet erscheint, versucht man sich in expliziten
Sprachregelungen: in Definitionen, bei der Festlegung von Nomenklaturen und
Terminologien etwa

3) Mit der Frage nach den Moglichkeiten eines fachsprachlichen Unterrichts
stellt sich auch die Frage, ob es Fachsprache(n) iiberhaupt gibt?

Steitdem man Sprachverwendung mit Blick auf die kommunikativen Abldufe
stdrker berilicksichtigt, ist die Berechtigung eines ldngere Zeit vorherr-
Auf die

hatte
Auch im Vergleich zu den englischsprachigen

schenden Konzepts einer statischen Fachsprache zweifelhaft geworden.

Schwierigkeit einer genauen Abgrenzung gegeniiber Allgemeinsprache
bereits L. Hoffmann hingewiesen.
Bezeichnungen wie LSP (language for specific purposes) etwa wird eine unter-
schiedliche Ausgangsposition sichtbar, wobei uns die LSP-Position vorteil-
hafter erscheint. Trotz aller Ausgrenzungsversuche hat sich letztlich die
Auffassung durchgesetzt, daB auch fachsprachliche AuBerungen den Verwendungs-
bedingungen natiirlicher Sprache folgen, daB allenfalls daraus eine besondere
Auswahl bevorzugt verwendet wird. Durch Konventionalisierung des Gebrauchs
entsteht dann der Eindruck einer besonderen Sprache. 6 Der "richtige" Sprach-
gebrauch ist jedoch nicht von der "sprachlichen" Richtigkeit her zu bestimmen,
Richtigkeit,

sondern von der fachlichen der die erstere zu dienen hat. Die

Vossen, Kompendium Natlirlich reflektiert die Fachwissenschaft auch
ihren Sprachgebrauch. Die Darstellungen hierzu betreffen aber kaum die hier
anstehenden Probleme und sind abstrakt - theoretischer Natur. Vgl. dazu
Heisenberg, Krober-Riel

fiir den schulischen Gebrauch der Klassen
Zu Worle, Mathematik vgl. Schieyer, Zu den Voraussetzungen ...

Dies gilt bereits bei Lehrwerken
5 - 10.

DIN -Normen, VDI-Richtlinien sind hier am bekanntesten. Aber auch Verwal-
tungsvorschriften enthalten entsprechende Regelungen, die anekdotisch in
Sprachglossen der Tagespresse oder des Feuilletons immer wieder erscheinen.
Zu den Texten vgl. Grosse

Hoffmann, Kommunikationsmittel Fachsprache. W. v. Hahn endlich trdgt ver-
dnderter Auffassung mit seinem Blichlein "Fachkommunikation" Rechnung.

Grice
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Vermischung dieser beiden Ebenen, bzw. die Annahme von Eins-zu-Eins-Bezie-
hungen zwischen diesen Ebenen trdgt mit zu der Annahme der besonderen (und
damit auch nur dem Fachmann zugdnglichen) Fachsprache bei.

Die Konventionalisierungen betreffen im wesentlichen jedoch nur den Teil
fachsprachlicher Verwendung, der als Terminologie bezeichnet werden kann und
wozu auch bestimmte fachsprachliche Wendungen 7 gezghlt werden miissen.

Wie eng die Grenzen fiir Konventionalisierungen gezogen sind, zeigt der
Blick auf die Prdsentation sprachlicher Texte, wo Dressler feststellt

"Die Verwendung von Fett-, Kursiv- und Sperrdruck zur Kennzeichnung
hervorgehobener oder thematischer Elemente des Textes ist inkonsequent
und ungeregelt." 8
Und Hinweise aus der fachlichen Praxis, wonach man in Diagrammen die unabhin-
gige Variable "in der Regel" auf der Abszisse und die abhidngige auf der
Ordinate abtrage und die Wahl des MaBstabs "eine Frage der ZweckmiBigkeit"
ist, belegen nur unsere Behauptung. 4
Die Analyse von Textstrukturen dagegen zeigt immer wieder, daB die
sprachlichen Verfahren der Kohdsion auch von anderen Texten her bekannt sind,
dap die etwa im muttersprachlichen Sprachunterricht erworbenen bzw. geschulten
Fertigkeiten und F@higkeiten auch bei Fachtexten eingesetzt werden. Durch
entsprechend angelegte Liickentests 1ieBe sich eine solche Kompetenz deutlich
nachweisen. Denaben treten in einem Fachtext noch Diagramme, Tabellen,
Symbole auf, die Hornung zufolge unterschiedliches sprachliches
Verhalten erfordern.

Formeln,
Sie konnen entweder vorgelesen werden (wie Glei-
chungen, Formeln) oder bediirfen einer gesonderten Beschreibung, die in den
bestehenden Text eingeschoben werden miiBte.

Dieser Hinweis betrifft jedoch wiederum nur die Ebenen der sprachlichen
Darbietung und nicht den fachlichen Gehalt selbst. Ist eine Erlduterung einer
Formel notwending, so bedarf auch diese einer sprachlichen KuBerung, d.h. der
expliziten Herstellung eines Kontexts in

natlirlicher Sprache. Diagramme,

/ vgl. dazu Warner

8 Dressler, Textlinguistik, 81

2 Weltner, Mathematik, 23

A0 In einem solchen Text werden die Strukturwdrter, die der Textprogression
dienen, ausgelassen. In hohem MaBe sind muttersprachliche Lerner in der
Lage, diese Liicken zu ergdnzen. Eroms Tiefert ein anschauliches Beispiel
mit einem kurzen Fabeltext von Luther. Vgl. Beisbart/Dobnig-dJiilch/Eroms/
KoB

11

Hornung in Kelz




108

Tabellen, Formeln und Symbole dienen somit der Verkiirzung fachlicher. Mittei-
lungen durch Reduzierung auf die wesentliche Information, z.B. durch die
Verwendung hochintegrierter sprachlicher Zeichen. Diese Bermerkungen zu
den Fachsprachen zielen darauf ab, die verschiedenen Ebenen sprachlicher
KuBerungen stdrker voneinander abzugrenzen, um von daher dem Sprachlehrer die
Grenzen, aber auch die Moglichkeiten seiner Arbeit aufzuzeigen. Es geht nicht
zuletzt darum, immer noch bestehende Abneigung gegen sprachliche AuBerungen
der Fachkommunikation abzumildern. Sie beruht auf dem verstdndlichen Unbehagen
gegeniiber wenig zugdnglichen Inhalten. Mit dem Hinweis, daB auch diese
sprachlichen RuBerungen sich der natiirlichen Sprache bedienen, soll auf die
didaktische Méglichkeit hingewiesen werden, als Sprachlehrer die Rolle einer
Art "technischen Fachberaters" in Sachen Textverarbeitung einzunehmen, um dem
in sprachlichen Angelegenheiten nur teilkompetenten Sprachbenutzer Orientie-
rungshilfen zu geben und seine sprachlichen Fertigkeiten zu entwickeln.

4) Die Frage nach der Charakteristik des fachsprachlichen Textobjekts bedarf
der Ergdnzung durch die andere Frage nach dem geforderten Arbeitsverhalten
durch den Leser und nach seinen fachlichen und fremsprachlichen Vorausset-
zungen. Was die fachlichen Voraussetzungen angeht, geniigt die Aufteilung, die
R. Buhlmann 1 getroffen hat und die bei Bedarf noch weiter ausdifferenziert
werden kann: Danach gibt es Fachleute und Nichtfachleute; unter den hier
angenommenen Voraussetzungen sind letztere wohl zumeist Studierende der
Anfangssemester, die noch vor der Notwendigkeit stehen, eine grundlegende
fachliche Kompetenz aufzubauen 1
Sprachunterricht muB sich daher dariiber informieren,

welche fachlichen Sachverhalte

in welcher Weise

zu welchem Zweck

von welchem Sprachbenutzer
rezipiert werden sollen. Diese pragmatischen Gesichtspunkte konnen das Lese-
verhalten ndher eingrenzen. So lesen wir etwa

um einen Tatbestand zu erfahren

12 Zur Komplexitdt solcher Zeichen vgl. Vossen, InfoDaF, 22 f.
13

Buhlmann in Krumm
14

Bereits Anfangssemester miissen dazu heute gelegentlich auf fremdsprachige
(d.h. englische oder amerikanische) Lehrwerke zuriickgreifen.
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um zu wissen, wie man etwas machen kann
um eine Erkldrung iiber einen Sachverhalt zu bekommen
um Inhalte kritisch zu wiirdigen. L5
Und unabhdngig von den sprachlichen Realisierungen im Einzelnen konnen wir das
Verstehen charakterisieren als das Erkennen

- von Kausalzusammenhdngen

- der Zweckbestimmung

- von wechselseitigen Abhdngigkeiten

- von Funktionsweisen

- von Implikationen

- von Intentionen,
die sich mit den durch einen Text transportierten Informationen verbinden und
deren Erkennen insofern natiirlich bedingt auch von der Form der sprachlichen
Realisierung abhéngig ist. Fiir die Realisierung der Mitteilungsabsicht im
Einzelnen steht dann ein ganzes Spektrum unterschiedlicher sprachlicher Mittel
zur Verfiigung {vgl. Ziff.3).

Zwischen der Mitteilungsabsicht und den soeben skizzierten Leseattitliden
bzw. Lesestrategien steht der Text. Es wdre nicht gerechtfertigt, wollte man
von der einen wie von der anderen Seite zum Text hin verbindliche Entspre-
chungen aufbauen, wonach eine bestimmte Mitteilungsabsicht eine bestimmte
Textform und diese wiederum eine bestimmte Lesestrategie erforderlich macht.
Hier liegt vielmehr eine vorgdngige Entscheidung des Lesers bzw. des Schrei-
bers vor, die von seiner Zielsetzung, seinem Vorwissen und seinem Arbeits-
verhalten im Umgang mit Texten bestimmt wird. Jede Textsorte kann mit dem
Ziel des Detailverstdndnisses wie des selektiven Verstdndnisses gelesen
werden, womit vereinfachend die Bandbreite der Attitiiden vom totalen bis zum
kursorischen und orientierenden Lesen erfaBt wird. Lesen von Fachtexten ist
eine Studienhaltung,._deren Beherrschung gefordert wird und die unabhdngig von
den sprachlichen Realisierungen im Einzelnen im Bereich des Sprachunterrichts
entwickelt wird, von dort dann auf andere Tdtigkeitsbereiche iibertragen wird,
ohne daB deshalb das Unterrichtsziel des muttersprachlichen Sprachunterrichts
in einer expliziten Verbindung zu den nachfolgenden Verwendungssituationen
stiinde. Insofern kann ein Defizit in der Beherrschung der gdngigen Lese-
attitiiden deren Vermittlung auch auBerhalb des urspriinglichen didaktischen
Zusammenhangs erforderlich machen. Dies gilt auch fiir den Fremdsprachen-

L Zimmermann, 5
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unterricht, wenn dort Leseattitiiden erst aufgebaut werden miissen, deren
Beherrschung man aus dem muttersprachlichen Unterricht eigentlich annehmen
miiBte. 16
5) Da der Lerner im Gegensatz zu bereits verfiigbaren Arbeitsstrategien nun in
der fremden Sprache wohl nicht in der Lage ist, in vergleichbarer Weise
Informationen zu verarbeiten, d.h. lesend zu verstehen, erhebt sich die Frage
nach den Griinden dafiir. Die banale Antwort, daB er nimlich die fremde Sprache
nicht beherrsche, ist natiirlich ernst zu nehmen. Die Untersuchung jedoch, was
denn genauer diese mangelnde Beherrschung ausmache und welche Folgen sie habe,
fiihrt zu unterschiedlichen Meinungen, die von der Vermittlung einer isolierten
Einzelfertigkeit bis zur Integration dieser Einzelfertigkeit in ein umfas-
senderes Fremdsprachenkonzept reichen. Eine solche Diskussion kdnnte in die
gegensdtzliche Fragestellung miinden, ob die Entwicklung eines Leseverstehens
allein mdglich sei, oder ob die Entwicklung von Horverstehen, Sprech- und
Schreibfertigkeit zwangsldufig damit verbunden werden miisse. Auf diese Fragen
gibt es wohl keine einhellige Antwort. Reichen indes die fremdsprachlichen
Kenntnisse der Lerner zu Kursbeginn aus, um ein einsprachiges Vorgehen zu
ermdglichen, so sollte man iiberlegen, ob man damit nicht gleichzeitig produk-
tives Sprachverhalten durch entsprechende Ubungsgestaltung in das Trainungs-
programm einbezieht. Geht man demgegeniiber von sprachhomogenen Lernergruppen
aus, die keine produktive Sprachverwendung der Zielsprache anstreben, so
konnte man ein zweisprachiges Unterrichtsverfahren einsetzen, in dem die
Vermittlung des notwendigen Sprachwissens und die Textverarbeitungsreaktionen
in der Ausgangssprache ablaufen. Dies schlieBt Ubungen mit zielsprachlichem
Material nicht aus, solange diese Ubungen funktional auf den Erwerb des
erforderlichen Sprachwissens ausgerichtet sind. Diese, einem sich modern
gebenden und kommunikativ ausgerichteten Fremdsprachenunterricht weniger
geldufigen Unterrichtsverfahren sind aus dem Lateinunterricht in der Schule
und aus Lesekursen etwa fiir das Russische auch in der Erwachsenenbildung nicht
unbekannt. Sie ziehen deutlicher die Grenze zwischen dem erforderlichen
formalen Sprachwissen als Voraussetzung fiir damit instrumental vermittelter
inhaltlicher Information, auf die man genausogut nonverbal, d.h. z.B. durch
Handlungen, wie in einer anderen, d.h. z.B. der Ausgangssprache, reagieren

15 Der Bereich der interkulturell divergierenden Verhaltensweisen

111

kann. Ulijn 17

stellt dieses Verhdltnis dar, wenn er die Leserhaltung charak-
terisiert. Der Leser stellt fest, daB 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
Analyse ergdnzt wird, wenn der erstere Weg nicht zu einem Verstindnis des
Textes fiihrt. Damit scheint fiir fremdsprachenmethodisches Vorgehen ein
Programm festgelegt zu sein, daB mit geringstmdglichem Aufwand fiir die formale
Seite zu einem hochstmoglichen Ertrag inhaltlicher Informationsverarbeitung
strebt. An einigen Beispielen soll diese Vorgehensweise ohne Anspruch auf

vollstdndige Rezeptur angedeutet werden.

2. Arbeitsschritte
2.1. Vorwissen als Ausgangspunkt

Der Leser benutzt wie in der Ausgangssprache sein fachliches Wissen als
Ansatzpunkt fiir die Verarbeitung neuer Information. Bei einigen Fachgebieten
oder Textsorten wird dies durch einzelsprachiibergreifende Darstellungsmittel
deutlich erleichtert. Es handelt sich u.a. um

- Symbole, Formeln

- Abbildungen, Zeichnungen

- Tabellen, Diagramme

- lexikalische "Internationalismen"
An einem Ausschnitt aus einem Lehrwerk zur Chemie konnen einige dieser Er-
scheinungen aufgezeigt werden.

Y Wlign, 144

18 Christen, Grundlagen, 126 ff.
Die vielgeriihmte Exaktheit wissenschaftlicher Texte erfdhrt jedoch in Abb.
4.3 eine empfindliche Beeintrdchtigung, da die Eintragung der Kantenldnge b
nicht mit dem im Text genannten Verfahren zur Bestimmung der Elementarzelle
ibereinstimmt. Man tut gut daran, als Lehrer auch den Programmbaustein
"Fehlerkorrektur" rechtzeitig einzuplanen. Es gehtrt in gewisser Weise Mut
dazu, den Gedanken eines Fehlers iiberhaupt zu erwdgen, ein nicht in jeder
Lerntradition geschdtztes Verhalten.
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gg Bei dem Text wird deutlich, daB ein wichtiger Teil der Fachterminologie
§§,‘ - entweder im Text durch die Abbildung gestiitzt
i gf\ - oder gar iiberhaupt nicht mehr im Text, sondern nur noch zusammen mit der
| Er § Abbildung erscheint. Weder die 7 Kristallsysteme (Abb. 4.4) noch die 14
g ;Z:fG Bravais-Gitter (Abb. 4.5) werden "beschrieben", was auch zu einem viel zu
§§4 hohen sprachlichen Aufwand fiihren miiBte und durch die Anschauung viel
§; 3 einfacher und zugleich genauer wiedergegeben werden kann. Der Text
5 0% 3 liefert im Grunde nur die Beschreibungsanweisung und die Elemente fiir die
28% Beschreibung 18. Daraus leiten sich nun erste Arbeitsabschnitte ab:

4 Der feste Zustand

Abb.4.5. Die 14 Bravais-Gitter: a) triklines Gitter; b) einfaches monoklines Gitter; c) flichen-
zentriertes monoklines Gitter; d) einfach rhombisches Gitter; e) basisch-flichenzentriertes
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dem Durchlaufen eines solchen Angebots abhéngig: zerlegen, betrachten,
Flache, Paar, wfederho]en

c) Worter, die sich durch Merkmale dhrer Wortbildung in Wortfelder bzw.
-familien leicht einordnen lassen und daher den Ubergang zu einem erwei-
terten Wortschatz erlauben: - méBig, un-, zer-, -grenz-, ein-, -heit,
-folge. e

2.2. Die Bedeutung sprachsystematischen Wissens

Wah1t man das - sprachliche oder fachliche - Vorwissen des ‘Lerners als
Ansatzpunkt, so kommt man durch Selbsterfahrung dazu, daB sprachsystematische
Kenntnisse zum Aufbau einer Lesekompetenz niitz1ich sind, weil sie transferier-
bare Kategorisierungen erlauben.

Unsere Texikalische Analyse filihrte zur Wortbildung als einem wichtigen
Bestandteil solchen Wissens. Unser Text kann aber auch verdeutlichen, warum
die Kenntnis von Satzbauplanen die Informationsaufnahme erleichtert. Wir
gehen dazu von einem Satzrahmen aus, durch den im "Hauptsatz" der finiten
Verbform die zweite Stelle zugewiesen wird, die infiniten Verbteile in einer
Position P (Partizip, trennbarer Teil des Verbs, Infinitiv usw.) auftreten.
Ein Vorfeld vor dem finiten Verbteil und ein Nachfeld nach der Stelle P
erginzen dieses einfache, aber hilfreiche Satzmodell

(Ve) (P)
1 (+1)

Die Stelle P und das Nachfeld sind nicht immer vorhanden, Vorfeld und Nachfeld
konnen durch hypotaktische oder attributive Elemente stark erweitert sein.
Mit dem Hinweise auf die Stellung des finiten Verbs lassen sich in unserem
Textbeispiel zusammengehdrige Satzglieder auch dann leicht identifizieren,
wenn das Vorfeld aus einer attributiven Fligung mit einem Relativsatz einem
Genitivattribut besteht, das seinerseits wieder durch ein Linksattribut
erweitert ist.

- Durch die Beschreibung dieser sich im - wird ... beschrieben

Raumgitter immer wiederholenden Zellen Ve p

2 Vgl. Erk. Von den 3 "Vollwdrtern" -grenz-", "-folg-" und "ein-" finden sich
alle in Erks Hdufigkeitsindex.

2
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- Von den einfachen Zellen, bei welchen nur

die Eckpunkte des Parallelepipeds mit = gibE sw

identischen itterbausteinen bezetzt sind, Ve

Eine besondere Schwierigkeit stellen sprachliche Mittel dar, die der
Herstellung der Textkohdsion dienen: die Pro-Formen, die anaphorisch oder
kataphorisch eingesetzt werden. Dresslers Charakteristik 1Bt die Problematik
flir den Sprachunterricht erkennen: "Allen Pro-Formen ist zweierlei gemeinsam:
1) haben sie einen gréBeren Bedeutungsumfang und einen kleineren Bedeutungs-
inhalt als die Sprachelemente fiir die sie stehen; so sind Auxiliarwerte und
Pronomina ziemlich bedeutungsleer. 2) sind die Proformen zumeist auch
kiirzer" 23.

Da sie mit anderen Worte polyfunktional sind und teilweise sowohl zuriick-
wie auch vorausverweisen kionnen, ist eine Identifiktion nur iiber den Inhalt
moglich. d.h. es muB im Text die Stelle erkannt werden, fiir die sie verkiirzend
stehen. Es gibt kein verldBliches Verfahren, das allein iiber die sprach-
systematischen Signale eine sichere Identifikation erlaubt. Ohne aus der
Ubung gewonnene Erfahrung und ohne inhaltliches Verstindnis der Zusammenhdnge
ergeben sich oft uniiberwindbare Hindernisse:

Eine solche Zelle ...
Jjedes derartige Raumgitter ...
- wdhlt man diese Elementarzelle (...) so, da ...

2.3. -Textauswahl

Das unmittelbare inhaltliche Interesse des Lerners erscheint der geeig-
nete Einstieg fiir ein Unterrichtsprogramm zur Entwicklung des Leseverstehens
zu sein. Soll ein solches Programm {iber Einzelfallhilfe hinausgehen, so muB
die Textauswahl aber auch AnlaB zum Erwerb weiterfiihrender Sprachkenntnisse
sein. Die Bemiihung des Lerners darf nicht allein auf die Inhalte gerichtet
sein, die man eher zufdllig nach dem von Ulijn skizzierten Verfahren iiber
das bestehende Vorwissen erschlieBen kann, sie muB sich auch auf Kenntnisse
des Lexikons, auf Textbaupline auf charakteristische syntaktische Kodie-
rungsverfahren richten und ggfs. Details bis hin zur Morphologie in einer
weiterfiihrenden Auswahl beriicksichtigen. Dabei geht es um das oft bemiihte

23 Dressler, 26
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grammatische und Texikaliéche Minimum, das 1in Verbindung mit den sprach-
statistischen Versuchen zur Beschreibung der Fachsprachen zu sehen ist. 24

Es ist notwendig dem Lerner bewuBt zu machen, daB er fiir einige Zeit
seine Aufmerksamkeit nicht allein auf die mitgeteilten Inhalte richten kann,
sondern mit Zeitverlust sich mit dem sprachlichen Apparat vertraut machen muB.
Ubungen zu einem entsprechend orientierten Spracherwerb sollten daher nach
Moglichkeit die inhaltlichen Momente bereits beriicksichtigen. Die gewdhlten
Texte werden nicht immer dem unmittelbaren inhaltlichen Interesse entsprechen,
sondern in einem didaktischen Zusammenhang vorbereitende Funktion iibernehmen
miissen.

2.4. Vorbereitende Ubungen

Einen gewissen Vorrang haben wohl die lexikalischen Elemente, die 'Infor-
mationstrdger', die gelernt werden miissen. Wir haben gesehen, daB neben den
eigentlichen fachlichen Termini weitere Elemente unterschiedlicher Herkunft in
einem Mischungsverhdltnis auftreten. Wie ein Blick in einschldgige Lehrwerke
zu den Naturwissenschaften und zur Technik zeigen, scheint die Vermittlung der
fachlichen Begrifflichkeit dann relativ einfach zu sein, wenn auf vorhandenes
grundlegendes fachliches Versténdnis aufgebaut werden kann. Die Arbeiten von

BuhIlmann und Becker 25

zeigen ein reiches Repertoire an Ubungsmdglichkeiten.
Der Aufbau des Wortschatzes wird dabei in zahlreiche Einzelschritte zerlegt,
deren Drucklegung in Programmen nur optisch aufwendig ist, aber ziigig durch-
gearbeitet werden kann. Gleichzeitig bedient sich dieses Verfahren in der
Nutzung des Zusammenwirkens von Text und Abbildung einer fiir das Lesen von
Texten erforderlichen Arbeitshaltung des Faches iiberhaupt.

Schwieriger ist die Vermittlung des allgemeinen facheriibergreifenden
wissenschaftssprachlichen Vokabulars, da diesem die unmittelbare Abbildbarkeit
abgeht, weswegen Becker z.B. in symbolische Reprdsentationen von Relationen
ausweicht. Er bedient sich dabei im Grunde einer weiteren fachiibergreifend
giiltigen Kodierungsform, die den mathematischen bzw. "togischen Bereichen
entlehnt ist, um semantische Verhdltnisse zu verdeutlichen, denen dann ver-
schiedene sprachliche Realisierungen zugeordnet werden kOnnen. Mit beiden
Verfahren konnen neben Vorwissen und bekannten fachlichen Arbeitsweisen auch

2 Vgl. die Arbeiten von Benes, Hoffmann
25 vgl. die in der Bibliographie angefiihrten Titel der beiden Autoren.
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neue Informationen in der fremden Sprache zugeordnet werden, da jeweils den zu
erlernenden Reaktionen Reize gegeniiberstehen, die im Falle der Fachtermino-
logie vorwiegend inhaltlicher Art, im Falle der allgemeinen Wissenschafts-
sprache vorwiegend sprachlicher Art sind. Beides geht von im Grunde im Text
explizit gemachten Informationen bzw. Informationsverfahren aus. Wie wir

_ zeigen konnten, lassen sich auch Verfahren einsetzen, die latente Beziehungen

im Text sichtbar machen. 26

Dabei nutzt man nur wieder die an Chemie-Text bereits beobachtete
Erscheinung, daB Abbildungen, Tabellen, Diagramme mehr Einzelheiten enthalten
konnen als im Text realisiert sind.

Durch vergleichende Betrachtung von Text und Abbildung kann diese im Text
nicht explizierte Information sichtbar werden und {iber den sprachlichen auch
inhaltlichen Lernfortschritt auslosen. SchluBfolgern ist zugleich wiederum

eine fachwissenschaftliche Arbeitstechnik: &7
Aufgabe I: Lesen Sie bitte den Text und beantworten Sie die Fragen zum Text a) und b)!

«Bauteile mechanischer Systeme in der Statik

1) Das Seil kann nur Zugkrdfte itbertragen. Die Kraft im Seil wirkt stets in Seilrichtung. .

2) Der Gelenkstab ist ein gerader Stab, der an beiden Enden Gelenke hat. Die Krafte werden im Gelenk
eingeleitet. Er kann daher Langskrifte, das sind Zug- und Druckkrifte, Gbertragen, aber keine
Querkrafte und Biegemomente. Die Kraft im Gelenkstab wirkt in Richtung der Stabachse.

od- »o

3) Der Balken kann Langskréfte, Querkrdfte, Biege- und Torsionsmomente abertragen. Querkrifte
wirken senkrecht zur Balkenachse.
4) DieScheibe
5) VYerbindungselemente der Bauteile sind
a) das Gelenk. Es kann Quer- und Langskrdfte iibertragen, aber kein Biegemoment im ebenen Fall.
(Ein Kugelgelenk kann weder Biege- noch Torsionsmomente ibertragen.)”

a) Zeigen Sie mit einem Pfeil (= ), wo sich in der Abbildung des Druckstabes die Gelenke befinden!
b) Im obigen Text finden Sie Krdfte und Momente. Ordnen Sie in der Tabelle (mit einem x) die einzel-
nen Kréfte und Momente den Bauteilen mechanischer Systeme zu!

Seil Gelenkstab Balken Gelenk

Zugkrdfte -
Druckkrafte
Langskrafte
Querkrafte

Biegemomente

Torsionsmomente

26 \91. Schieyer/Rohr
27

Zu der Aufgabenstellung im einzelnen vgl. Schleyer/Rohr. Die in Klammern
gesetzten Informationen sind im Text latent, d.h. sie kOnnen erschlossen
werden. Im Falle des Seils ist jedoch zusdtzlich die Unterteilung der
Langskrdfte in Druck- und Zugkrdfte zu beachten.
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Ein anderer Weg zu einem Text besteht in der Vorbereitung durch einen
Einfachtext, der nach Art der Zusammenfassungen nur die wesentlichen Infor-
mationen enthdlt, diese 1in der fremden Sprache vermittelt, um sie dann
im authentischen Text wiederzuerkennen. Das Verfahren dient sowohl dem
selegierenden Leseverhalten wie dem Aufbau einer fachlichen Arbeitshaltung,
die unter Verzicht auf sekunddre Information zum Kern der Mitteilung vorstoBt.
‘Gerade fir in der fremden Sprache wenig geiibte, aber fachlich kompetente
Lerner ist diese Arbeitshaltung notwendig, da sie seinem gewohnheitsmdBigen
Verlangen nach vollstdndiger InformationserschlieBung zuwiderlduft. An Text-
bzw. Problemldsungsaufgaben kann man durch Einsetzen entsprechender Liicken die
Vorteile sichtbar machen. Mancher Text 1dBt sich noch in fachlich kompetentes
Handeln umsetzen, auch wenn er nicht total verstanden werden kann: 28

"Ein  (adj 1) (Subst. 1)  (Masse 10% kg) rollt mit 1 m/s
einen hinab und stoBt auf einen (adj 2)
(Subst. 1) mit 2 * 10% kg Masse an, der mit
stillsteht.
a) Die  (Subst. 1) (Verb) aneinander.

Bestimmen Sie die Geschwindigkeit nach dem StoB
Bestimmen Sie die Abnahme an kinetischer Energie
b) Mit welcher Geschwindigkeit miiBte der (adj 2) (Subst. 1)

auf den _ (adj. 1) (erg.: Subst. 1) zurollen, damit beide nach
dem StoB in Ruhe sind?

In einem Programm zur Entwicklung des Leseverstehens in einer fremden
Sprache ist der Ausgang von dem fachlichen Vorwissen zu bestimmten sprach-
lichen Erscheinungsformen somit ein angemessens Unterrichtsverfahren. In
einer Art Unterrichtsschleife gelangt man von da zu erweitertem sprachlichen
Wissen, das seinerseits zu einer verbesserten ErschlieBung von fachlicher
Information dient. Fiir diese Zwecke eignen sich auch Einleitungen zu Lehr-

biichern, die fachliche Arbeitsweisen mit sprachlichen Lernprozessen verbinden
kdnnen.

Aufgabe aus den Ubungen zu einer Physikvorlesung. Es handelt sich um
Eisenbahnwaggons, die leer bzw. beladen sind. Durch die Massenangaben
konnen jedoch die Adjektive iibergangen werden. Auch ist zu vernachldssigen,
daB die Waggons einen Ablaufberg hinabrollen. Der Verbzusatz "hinab" ist
fiir die Charakterisierung der schiefen Ebenen v611ig ausreichend.
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Eine Einleitung gibt eine erste Orientierung iiber die dargestellten
Sachverhalte und steckt so den Rahmen fiir das Inhaltsverzeichnis ab. Sie wird
die elementaren fachlichen Grundbegriffe enthalten, dazu noch Tlexikalische
Elemente aus dem fdcheriibergreifenden methodologischen Bereich, durch die
Relationen zwischen den Fachbegriffen sichtbar gemacht werden konnen. Unser
Beispieltext ergibt ein zahlenmdBig kleines, aber weitreichendes Vokabular,
das beherrscht werden muB. Ausgehend von einer den fachlichen Denkelementen 29
angemessenen Ubersicht konnen die strukturierenden lexikalischen Mittel in
ihrer Funktionsweise vermittelt werden.

EINLEITUNG

Die Mechanik ist ein Teilgebiet der Physik. Sie behandelt die Bewegungsg
setze materieller Kdrper und deren Anwendung auf Probl der Technik,

der A je und and 8 d W' haften. Der Sonderfall
der Ruhe (bzw. der gleichférmigen Bewegung) ist in diesem Aufgabenkom- -
plex mit eingeschl und umfaBt ein fir des Ingenieur sehr wichtiges

Teilgebiet der Mechanik, die Statik. Damit sind wir bereits bei der Aultei-
lung des umfangreichen Gesamtgebietes der Mechanik, die pach verschied

pen Gesichispunkien erfolgen kann, 50 z.B. nach dem Aggregatzustand der
die betrachieten Krper bildendes Stofle, also in eine Mechanik der festen,
flussigen und gasrmigen K&rper. Jedes solcher Teilgebiete kann nun im
Hinblick auf die mechanischen Probleme, die darin behandelt werden, nach

ol 4 [ o it 4

Medu{
Kincmﬁ Dynamik
T~

Sutik Kinetik
Die Kinematik ist die Lehre von der G ie der Bewegungen. [hre
Aufgabe ist es, dla: mathematisch zu beschreiben, ohne auf die Ursachen
der B hen. Die Dynamik' gliedert sich in die beiden
Talgebme Smik und xmeu‘k. Hier ist es Aufgabe der Statik festzustelien,
uster weichen Bedingungen sich ein Krper im Gleichgewicht befindet, dh
in Ruhe bzw. in gleich@rmiger Bewegung bleibt, sich also nicht beschleu-
nigt bewegt, wihrend in der Kinetik der kausale Zusammenhang zwischen
der Bewegung matericller Karper und den auf diese cinwirkenden Kriiften
untersucht wird

E hend ihrea hanischen Eigenschaften unterteilt man die festen
Kérper in starre, elastische und plastische K8rper. Somit ergibt sich fur die

! Anstelle der hier angegebenea Usterteilung der Mechanik findet mas ofl nuch
insbesoaders in amerikanischen Lehrbich eine Aufteil in Dy il

wsd Statik andererseits, wobei die Dynamik in Kisematik und Kinetik unteneilt
wird Eine deranige Gliederuag der Dynamik entspricht sber micht dem Worte
dvvapic = Kraft; demn in der Kinematik wird der Begrifl Kraft gar micht gebrauchy
wihrend die Kraft i der Statik, die dass gar micht zur Dypamik gezihlt wird, die
dominierende Grdbe st

e Damit bezeichnet Buhlmann die fachliche Terminologie. Die Bezeichnung
erscheint nicht geniigend theoretisch begriindet.




10 Einleitung

Statik der festen Kdrper die folgende Unterteilung:

Statik der festen K3rper
e ——
- Bl a Pl

Ster

Ein starrer K3rper — der Geg d der St ik - ist ein K8rper,
der unter der Einwirkung belicbiger Kriifte seine Form nicht veriindert, also
nicht verformt wird. Ein elastischer K3rper erflihrt infolge einer Beanspru-
chung durch Krilfte eine Formiinderung, nimmt jedoch nach Wegnahme
dieser Kriilfte seine ursprilngliche Gestalt wieder an. Ein plastischer K3rper
verbleibt dagegen in der Form, die er durch Einwirkung von Krilfien
erhalten hat, auch nach Entfernen dieser Kriifie.

Jeder der drei oben definierten K&rper stellt eine Ideslisierung wirklicher
Kd&rper dar, da es in der Natur vollkommen starre, bzw. elastische oder
plastische Kdrper nicht gibt. Diese Abstraktionen sind jedoch prakiisch
behrlich zur sy ischen Analyse der groBen Mannigfaltigkeit von
hanischen Vorgiingen, die in der Natur vorkommen. Die Art der
Abstraktion ist natiirlich von der Fragesteilung abhlngig richtet sich also
nach dem, was fir die geplante Usntersuchung als weseatlich erachtet wird.

In diesem Band werden wir uns mit der Stereostatik, also mit der Statik des
starren Kdrpers bef: Aufgabe der S ik ist eg, die Bedingungen
anzugeben, die erflllt sein milssen, damit ein starrer Einzelk&rper oder ein
System vos starren K3rpern unter der Einwirkung von Kriften im Gleich-
gewicht bleibt

In der technischen Mechanik ist es Oblich, Linge L, Zeit T und Masse M
als die drei Grundgrs8en zu benutzen. Die fiir den Ingenieur wesentliche
Frage nach den Kriften, weiche einen mechanischen Vorgang ausiSsen oder
sufrechterhalten, erfordert Mir die Kraft! eine Herleitung aus dea drei
Grundgrd0en. Dies geschieht unter Zuhilfenahme des — splter noch einge-
hend zu erSrternden — 2. Newtonschen Axioms

Kraft = Masse- Bcchi:uni;un;
oder in Dimensionen der GrundgriBen geschrieben
(K}={M]}-[L-T"*)=(M-L-T-%).

! 1a dicsem Zusammenhang mag es von Interesse sein darauf hinzuweisen, da8 C.F.
Gaul (1777 - 1855) lingere Zeit daran dachie, die Kraft als dritte Grundeinheit in der
Mechanik zu gebrauchen. bevor er dana schiieBlich das cgs-System einfilhne.
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Physik
Bewegungsgesetze Mechanik Korper
ie der .
— gi&ﬂ:ﬁgéin — Kinematik gasformig -
— Dynamik
flissig —
__ Kausale Zusammenhdnge . X
Bewegung x Kraft — Kinetik
o~ Plastostatik — plastisch ——
/ __ Statik’ — Elastostatik — elastisch -—_—/ —— fest _
Bedingungen fiir “~— Stereostatik —  starr

gleichférmige Bewegung

und Ruhe

Lexik

e Bedingung e Aufgabe s Gebiet

r Zusqmmenhang umfassen Sonder-.
b!e1ben/verb1eiben einschlieBen Teil-
y{wken/einyirken untersachen unterteilen
anqern/vera_ndern behandeln aufteilen
sein/s.befinden darstellen/beschreiben gliedern

) ergeben
Pestel, Technische Mechanik I: Statik. Mannheim: 1982

Das schon genannte Mischungsverhdltnis bei den Tlexikalischen Elementen
18Bt sich auch bei den inhaltlichen Momenten ganzer Texte beobachten, wenn
etwa Versuchsbeschreibungen durch Erlduterungen, Definitionen, Querverweise
usw. erginzt werden. Aus der praktischen Arbeit begriindet sich das Verfahren,
da es die theoretischen und methodologischen Voraussetzungen fiir den Versuch
vermitteln muB. Die eigentliche Handlungsanweisung nimmt sich demgegeniiber
oft recht gering aus. Durch die verbundene Darstellung entspricht ihr Auf-
treten im Text auch nicht immer der Linearitdt der Handlungsschritte. DemgemdB
ist die eigentliche Versuchsanleitung oft sehr viel kiirzer als der Gesamttext.
Aus dem Gesamtinhalt der Handlungsanweisungen die richtige Reihenfolge der
Handlungsschritte herauszuldsen, ist eine weitere inhaltsgerichtete Aufgaben-
stellung, die Zugang zu erweiterten Sprachkenntnissen ermdglicht. Es darf bei
unserem abschlieBenden Textbeispiel nicht iibersehen werden, daB hierbei
Schwierigkeiten auftreten konnen, die iber die sprachliche Kompetenz des
Lehrers hinausgehen und nur noch bei entsprechendem fachlichen Verstdndnis
aufgeldst werden konnen. <

el Textausschnitt aus einer  Versuchsanleitung zur  Bestimmung der
Empfindlichkeit von Waagen. Physikalisches Praktikum der RWTH Aachen
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Hermann Funk
Gesamthochschule Kassel

FACHSPRACHLICHES LERNEN IM DaF-UNTERRICHT IN DER SCHULE?

In den Tetzten Jahren konnte immer dort, wo sich Fremdsprachendidaktiker
trafen, ein steigendes Interesse an fachsprachendidaktischen Fragestellungen
registriert werden. Dieses Interesse an in engerem Sinne berufsbezogenen
Deutschkenntnissen und damit verbunden didaktischen Fragen scheint zundchst im
Widerspruch 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 lediglich
um einen Modetrend, so bleiben drei mdgliche Erkldrungen fiir das offensicht-
liche breite Interesse an Fachsprachen.

In der Fremdsprachendidaktik ist seit der zweiten Hdlfe der 70er Jahre
verstdrkt die Frage nach den Inhalten des fremdsprachlichen Unterrichts
gestellt worden. Dabei ist die Frage nach individuellen und kollektiven
Bediirfnissen von Lernern diskutiert worden. Konkreter als vor 10 Jahren
konnen wir heute Aussagen liber gegenwdrtige und zukiinftige Situationen und
Rollen machen, in denen die Lerner die fremde Sprache benutzen werden. Den
prdziser gewordenen Analysen der Lernerbediirfnisse stehen in der Praxis dann
hdufig unsystematische, oft sogar veraltete oder landeskundlich uninformative,
unprdzise Unterrichtsmaterialien gegeniiber. Die Forderung nach pridzisen, nach
den Bediirfnissen einzelner Lerngruppen gestalteten Unterrichtsmaterialien
duBert sich dann im Ruf nach spezifischeren, fachsprachlichen Inhalten.

Eine zweite mdgliche Erkldrung: Schneller als je zuvor haben in den
letzten 10 Jahren, parallel mit dem Anwachsen der Geschwindigkeit des tech-
nischen Fortschritts, fachsprachliche Wendungen ihren Einzug in unseren Alltag
gehalten. 1In jeder deutschen Zeitung kann der skandinavische Deutschlehrer
Worter lesen, die noch vor wenigen Jahren nur Experten kannten. Die Reaktion
auf den beobachteten 'Terminologie-Schub' in den Massenmedien - wer von uns
hdtte vor 5 Jahren gewuBt, was ein Katalysator ist? - erfolgt dann im Ruf nach

fachsprachlicher Aus- und Fortbildung.




128

Ein weiterer moglicher Grund fiir das Interesse an fachsprachlichen
Themen: Der touristische, kulturelle und wirtschaftliche Austausch zwischen
skandinavischen und deutschprachigen L@ndern ist in den Tletzten Jahren nicht
geringer geworden. In einer Schrift des schwedischen Deutschlehrerverbandes
mit dem Titel "Tyska i Tiden" wird beispielsweise auf die erstaunliche Zahl
von 14 Millionen vermittelten Fernéesprﬁchen pro Jahr zwischen deutschspra-
chigen Landern und Schweden sowie auf die umfangreichen Wirtschaftsbeziehungen
hingewiesen. In der Werbung fiir das Fach Deutsch haben die Deutschlehrer
vielerorts, etwa in Frankreich, auf die Tatsache mdglicher beruflicher Vor-
teile von Deutschkenntnissen hingewiesen. Spezifischere Deutschkenntnisse,
als sie gemeinhin in den Schullehrwerken vermittelt werden, kdnnten in dieser
Lage und einem enger werdenden Arbeitsmarkt moglicherweise ein entscheidender
Vorteil bei Bewerbungen sein. Soviel zu Motivationsstrukturen des Interesses
an fachsprachlichem Unterricht.

Da die Anzahl der Deutschstunden zumeist festliegt, stellt sich nicht
die Frage, ob zusdtzlich fachsprachlicher Deutschunterricht in der Schule
angeboten werden kann. Der Deutschlehrer steht lediglich vor der Alternative,
den Versuch zu unternehmen, spezifische und fachsprachliche Interessen der
Schiiler zu beriicksichtigen oder dies auBerschulischen Einrichtungen der
Erwachsensnbildung zu liiberlassen. In den folgenden Ausfiihrungen gehe ich
davon aus, da3 sich die Schule diesen Aufgaben stellen sollte, daB darin nicht
unbedingt eine neue Belastung, sondern ungeachtet bestehender Lehrpldne und
eingefiihrter Lehrwerke eine Chance fiir einen konkreteren, weil auf authenti-
schen Texten basierenden und am gesellschaftlichen Bedarf - siehe "Tyska i
Tiden" - orientierten Deutschunterricht 1iegen kann.

Die Fragestellung heiBt also: Wie kann der allgemeinsprachliche DaF-
Unterricht in der Schule Schiiler auf fachsprachliche Anforderungen in Texten
und Situationen vorbereiten?

Die Inhalte und Methoden betreffenden Vorschldge sollen exemplarisch in
drei Teilbereichen fachsprachlicher Kompetenz entwickelt werden.

a) Wortschatz

In_ der Hdufung von neuen, meistens nicht liber Worterbiicher erschlieB-
baren, hdufig genormten und schwer umschreibbaren Wértern liegt sicher das
augenscheinlichste Problem jeder -Fachsprache. Nicht nur, daR Schiiler hier
eine neue Bezeichnung fiir einen bereits mit einem muttersprachlichen Begriff

129

belegten Gegenstand oder Vorgang lernen miissen. Bei fachsprachlichen Bezeich-
nungen fehlt zum Vorgang oder Gegenstand selbst hdufig die muttersprachliche
Entsprechung bzw. jede inhaltliche Vorerfahrung. Eine "Tendenz der Gegenwarts-
sprache" - ein Thema, das auch auf der "Nordischen Tagung" auf reges Interesse
stieB - ist sicher der EinfluB, den Fachsprachen inzwischen auf die Medien und
unsere Umgangssprache gewonnen haben. Zwischenlagerung, Diskettenlaufwerk,
Katalysator und andere mehr sind Worter, die, obschon erst seit wenigen Jahren
existent, in der Bundesrepublik die meisten Menschen kennen, viele verwenden,
wenige aber wirklich erkldren konnen. Es ist unbestritten, daB sich gerade im
Bereich des Fachwortschatzes der Wortschatz aller Sprachen am dynamischsten
entwickelt. O0ft wird daher Fachsprache insgesamt mit Fachwortschatz, mit
Terminologie, verwechselt.

Wie kann aber gerade in diesem Bereich der Beitrag des DaF-Unterrichts
angesichts sich stdndig verdndernder und erweiternder Terminologien aussehen?
Eine Antwort liefern vielleicht die Bemiihngen der Zweitsprachendidaktik in der
Bundesrepublik, die sich in den Tletzten Jahren vor ganz &hnliche Probleme
gestellt sah: Die relativ wenigen ausléndischen Jugendlichen, die es
schafften, einen Ausbildungsplatz zu erhalten, sahen sich dort im fachtheore-
tischen Unterricht oft vor die Aufgabe gestellt, eine uniibersehbare Menge
neuer FachwOrter in kurzer Zeit zu erlernen oder wenigstens in den Fachtexten
entschliisseln zu lernen. Nicht selten hat gerade bei vielen ausldndischen
Jugendlichen der Schritt ~von einem progressional geplanten, "behiiteten"
Zweitsprachenunterricht und von bewdltigbaren Alltagssituationen 1in einen
Unterricht ohne jegliche Wortschatzprogression und Sprachhandlungszusammen-
hdnge, in denen der Gebrauch einer abstrakten, normierten Sprache gefordert
wurde, zu MiBerfolgserlebnissen und Ausbildungsabbriichen gefiihrt 1.

Angesichts der Wortschatzmenge war an Memorisierungshilfen, also an
Hilfen zu einer effektiveren Akkumulation von Wortschatz nur in zweiter Linie

L Informationen zu den Problemen ausldndischer Jugendlicher in der beruf-

lTichen Bildung in der Bundesrepublik enthalten:

- Mehrldnder, U.: Tiirkische Jugendliche - Keine beruflichen Chancen in
Deutschland? Bonn, 1983

- Boos-Niinning, U.: Sozialpadagogische Arbeit mit ausldndischen Jugend-
lTichen in der Berufsvorbereitung. Heinsberg-Kirchhoven, 1984

- Biermann, H. et al: Ausldndische Jugendliche in der beruflichen Bildung.
Hg. vom Deutschen Institut fiir Fernstudien (DIFF). Tiibingen, 1983
Besonders die Tletztgenannten beiden Arbeiten enthalten zahlreiche
Literaturangaben auch zu fachsprachlichen Problemstellungen.
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zu denken, statt dessen muBte durch den Versuch einer Systematisierung, einer
Wortschatzarbeit, die Schiiler zum selbstdndigen Entschliisseln von Fachwdrtern
anleitet, versucht werden zu helfen.

Bei der Beschreibung und Charakterisierung von Stoffen werden hdufig
Adjektive mit Endungen und Suffixen verwendet. Wolle ist etwa reipfest, Salz
jst wasserldslich, Eisen ist verformbar, Asbest feuerfest, Silber mit Palla-
dium ist anlaufbestandig, d.h. es Tduft nicht an.

Adjektive treten bei Stoffbeschreibungen in Fachblichern meist als Zusam-
mensetzungen, als Determinativkomposita, auf. Das Entschliisseln solcher
Zusammensetzungen kann man iiben, ihre Bildungsprinzipien auch Schiilern bewuft

-machen, die von ihrem Kenntnisstand des Deutschen her diese Adjektive noch

nicht produktiv benutzen wiirden.
Hier kann man Schiilern Adjektivsuffixe in ihrer Bedeutung erldutern und
Beispiele zuordnen lassen.

Suffix "-fest" sdurefest
hitzefest (hier wirkt etwas auf
reiBfest einen Stoff ein, aber
...fest er verdndert sich nicht)
Suffix "-bar" verformbar (hier wirkt etwas auf
dehnbar einen Stoff ein. Dabei
brennbar verdndert er sich)
..bar

Die beiden genannten Nachsilben haben gegensdtzliche Bedeutung und kdnnen
auch im Zusammenhang eingefiihnrt werden. Andere Nachsilben haben dagegen
vergleichbare Bedeutung (vgl. spanlos - bleifrei). Auch sie sollten im
Zusammenhang bewuBt gemacht werden. So kann im Unterricht nach und nach eine

systematische Tabelle hdufig verwendeter Adjektivendungen entstehen.
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Beispiel:
-los -frei -arm -reich -ell
spanlos |schadstoffrei schwefelarm stickstoff- manuell
reich
-isch -haltig -Tich -ldssig -fest
zylindrich bleihaltig 16sTich luftdurch- sdurefest
ldssig
-fdltig -fliissig -seitig -schichtig -rechtmaBig

Im DaF-Unterricht sollte man dabei zundchst Zusammensetzungen wdhlen, bei
denen den Schiilern bereits ein Teil bekannt ist. Das BewuBtmachen von Vor-
und Nachsilbe, die nicht nur in einer bestimmten, sondern in allen Fach-
sprachen hdufig verwendet werden, muB sich auch auf Substantive und Verben
erstrecken. Um bei den erwdhnten Beispielen zu bleiben, wenn "dehnbar"
bekannt ist, konnen Lerner auch selbsténdig das System entschliisseln, nach dem
ein Wort wie "Dehnbarkeit" gebildet wurde und &hnliche Wdrter finden oder
sogar bilden.

Dies gilt sinngemdB auch fiir Verben und Substantive. So ist es beipiels-
weise hilfreich, wenn die trenn- und untrennbaren Prdfixe der Verben im
Zusammenhang eingefiihrt und - dort wo dies moglich ist - in ihrer Bedeutung
erldutert werden (Beispiel: "-zer" - etwas trennen/teilen, 0.d.).

Dabei sollten die wenigen, in jedem Fall untrennbaren Prdfixe zuerst
eingefiihrt werden, etwa wie im folgenden Beispiel aus einem - allgemeinsprach-
lichen - Lehrwerk fiir Jugendliche:
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1. Verben mit Vorsilben: untrennbare Prifixe

Eine Rolle besteht aus 4000 Meter Feinblech. ' Daneben sollten Schiiler prinzipiell angehalten werden, zu versuchen, in
Um 6.40 Uhr entsteht ein Golf-Vorderteil. neuen, authentischen Texten Worter systematisch zu ordnen und zu sammeln.
Der Wagen erhalt: seine Tiren. Ordnungskriterien sind bei den folgenden Beispielen aus fachsprachlichen

Texten in einem Fall das Grundwort, im anderen Fall das Oberbegriffssystem

MaBband (neu) Schere (bekannt) e T—_
© Nadel N\ e
(oskanm)

Nahmaschine ’
- (bekannt)

Die Elektro-Lackierung ergibt einen Korrosionsschutz.

Der Roboter vergiRt die Taren. - P

| Tatigkeiten
Originalschnitt
anfertigen

’ zusammen
heften

4o\ smEss

0
Das Blech abnehmen. - "= %50
Die Teile zusammenschweiRen.
Das Blech weitergeben. -+ %
Den Motor ausschalten. =

Er nimmt das Blech ab.~ 155"
Er schweilt die Teile ‘zusammen.
Er gibt  jdas Blech weiter. =
Er schaltet ' den Motor aus. "

Aussprache:

bestehen"a
S = ) abjnehmen ) o ‘ : i

Eine groBe Hilfe beim Versuch des Entschliisselns fachsprachlicher Texte

1 ist es flr Schiiler, wenn sie mit den vielfdltigen Moglichkeiten der
Nominalisierung in der deutschen Sprache vertraut sind. Damit sind nur einige
der Moglichkeiten beschrieben, eine bewuBte, auf Erweiterung der rezeptiven

Soweit also das Pliddoyer fiir eine systematische Wortschatzarbeit im DaF-

114 The betreiben. .
Sprachlcher: Themen, 20 Sesreben Unterricht der Schule als Vorbereitung auf fachsprachliche Anforderungen.

Neuner/Desmaret/Funk/Kénig/Scherling: Deutsch konkret 3. Ein Lehrwerk fiir

Jugendliche, S. 27. Miinchen (Langenscheidt), 1985 Beispiele aus der .Arbeit des Kasseler Fachsprachenprojektes, zit. in

Kompetenz zielende systematische Wortschatzarbeit auch im Rahmen allgemein-
f Biermann, et al., 1983, S. 84
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b) Fachtexte

Zundchst gilt hier wie auch im Wortschatzbereich: Der allgemeinsprach-
liche Unterricht DaF kann sich schon allein wegen der spdteren oder - beim
DaF-Unterricht mit Erwachsenen - gegenwdrtigen Bedilirfnisstruktur der Lerner
nicht auf eine libergroBe Spezifizierung einlassen. Vielmehr muB er darauf
abzielen, fdcher- und berufsfeldiibergreifend Strategien des eigenstdndigen
Umgangs mit authentischen Texten zu vermitteln, die auch an zundchst ein-
facheren, das heiBt nicht fiir Experten geschriebenen Fachtexten erprobt werden
sollten. Im Lehrwerk "Deutsch konkret" haben wir zu diesem Zweck beispiels-

weise die Broschiire "So entsteht ein Auto" des VW-Werks ausgewdghlt, Inter-

“views mit jugendlichen Industriearbeitern und Gewerkschaftern gemacht und

bearbeitet.

Das Einbeziehen von authentischen Texten in den DaF-Unterricht ist eine
Aufgabe, der sich Lehrwerkautoren - anders als bei der systematischen Wort-
schatzarbeit - mehr und mehr stellen. Trotz aller lexikalischer Probleme
haben Fachtexte hdaufig auch Vorteile etwa gegeniiber allgemeinsprachlichen

Zeitungstexten: Sie sind in sich logisch durchkonstruiert und daher in ihrer

Struktur hdufig grafisch darstellbar.

Ein Beispiel fiir die Bearbeitung eines Textes aus einem Lehrbuch fiir
Kraftfahrzeugmechanieker:
Beispiel

’ Zusammensetzung der Abgase

Kraftstoff + Sauerstoff
— neue Verbindungen
Wirme — Energie
Kohlenstoff + Sauerstoff
— Kohlendioxid
Kohlenstoff ohne Sauer-
stoff — Kohlenmonoxid;
Stickstoff + Sauerstoff —
Stickoxid '
Schwefel + Sauerstoff —
Schwefeloxid

Schwefel + Sauerstoff +

Jeder Kraftstoff besteht aus Kohlenwasserstoffverbindun-
gen, die bei der Reaktion mit Sauerstoff neue Verbindungen
bilden. In Warmekraftmaschinen wird die dabei frei wer-
dende Warme in mechanische Energie umgewandelt. Der
in der Verbrennungsluft enthaltene Sauerstoff verbindet
sich mit dem Wasserstoff zu Wasser, das bei niedriger
AuBentemperatur und kaltem Motor als Wasserdampf sicht-
bar wird. Der Kohlenstoff reagiert bei vollstandiger Ver-
brennung mit dem Sauerstoff zu Kohlendioxid, bei Sauer-
stoffmangel zu dem giftigen Kohlenmonoxid. Der in der Luft
enthaltene Stickstoff bildet mit Sauerstoff bei hohen Tem-
peraturen stechend riechende Stickoxide. Enthélt der Kraft-
stoff Schwefel, bildet sich Schwefeldioxid, das zusammen
mit dem Verbrennungswasser schweflige Saure ergibt, eine - 3
der Hauptursachen fiir die Korrosion im Zylinder und in der Wasser — schweflige
Auspuffanlage. ) Saure (Rost!)

(Quelle: Fachkunde Kraftfahrtechnik '1978, S. 13.) » i 5

Das einzige mir bekannte DaF-Lehrwerk, das von der ersten Lektion an
systematisch die Wortbildungsregeln aufgreift ist: Deutsch - Ein Lehrbuch
flir Auslander. Hrsgg. vom Herder-Institut. Leipzig, 1977

Fachkunde: Kraftfahrtechnik, Stuttgart 11978, Sa 13
Kasseler Fachsprachenprojekt

Bearbeitung im
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In diesem Text 18Bt sich die Syntax weitgehend durch wenige grafische

Zeichen ersetzen. Den Text kann man auf diese Weise "verformeln" 6. Die

Schiiler kénnen den Inhalt anschlieBend mit eigenen Worten wiedergeben. Ein
zweites Beispiel fiir eine etwas aufwendigere "Verformelung":

DieStruktur derSchleifscheibe

Die Struktur der Schleifscheibe hdngt ab von
der GroBe des Schleifkornes und dem Volumen
der Poren, das sich aus der Schrumpfung des
Bindemittels beim Brennen ergibt. Das Volu-
men der Poren kann 30...75 % des gesamten
Schleifscheibenvolumens betragen. Es ist mei-
stens gleich der KorngréBe, kann aber auch
ein Vielfaches derer sein.

Hochporédse Scheiben wirken wie grobkérnige
Scheiben. Verwendet man groBporige Scheiben
mit feinem Korn, so erhdlt man groBe Schleif-
leistung bei hoher Oberfldchengite. Die groBen
Porenrdume konnen viel Schleifflissigkeit auf-
nehmen, die kiihlend wirkt. Das geringe
Scheibengewicht begrenzt Unwucht und
Schwingungen (Bild 101.1).

‘|Struktur der Schleifscheibe‘ /f’ .

x W
Schleifkorns

Ml Volumen der E.’oreﬂ .

30 - 75 & des
Schleifscheibenvolumens
rGronorige Scheiben haben 9 IgroBe Schleifleistunc
l’ haben < lhohe Oberfldchengiite
7

1yiel Schleifflussigkeit]

7
—s

Auch hier wurde die Textstruktur grafisch dargestellt.

Die Lehrwerk-
autoren Jirsa/Wilms haben zuerst diese Form der Arbeit mit authentischen,
fachsprachlichen Texten aufgegriffen. Sie stellen hdufig die Struktur eines
Fachtextes in Umrissen dar und fordern die Schiiler auf, die Stichworte zu
ergdnzen. Auf diese Weise wird verhindert, daB durch die Vorinformationen

bereits der ganze Text vorweggenommen und daher uninteressant wird:

Vorschldge zur Vorentlastung von Fachtexten durch "Verformelung" macht
Becker in Info DaF, Juni 83, S. 3-8

Funk, H.: Fachsprache im Unterricht mit ausldndischen Jugendlichen (unver-
6ffentlichtes Manuskript)
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Fragen - Die Synthetic-Gruppe Antworten- -
Die zweite groBe Gruppe in der Familie
|1 der Chemiefasern bilden die Synthe-
Woher kommen “tics. Sie kommen alle aus der Retorte aus der Retorte
Synthetics? und werden aus Rohstoffen aufgebaut,
die aus Kohle, Teer oder Erddl gewon- aus Rohstoffen auf-

nen werden.

Woraus werden sie
aufgebaut / gemacht?

Der Siegeszug der Synthetics begann
nach dem letzten Krieg. Gegeniiber eini-
g v gen anderen Fasern haben sie beacht-
Welche Vorteile / liche Vorziige. Sie sind formbesténdig |. formbesténdig
Vorziige haben und knitterarm, reiB- und scheuerfest, knitterarm
Synthetics? ’ unempfindlich gegen Motten und viele
Chemikalien, sie filzen nicht, lassen sich
bequem waschen, trocknen schnell und
brauchen kaum gebiigelt zu werden.

SYNTHETICS

GEWINNUN &

6/36h$c/:a,f7‘cn
+ -—

Frocknen Schnell 8

1. Eiillen Sie die Schemata bitte aus!

Neuner/Kriiger/Grewer . und Buhlmann 0 nennen dariiberhinaus eine ganze
Reihe von moglichen Formen der Vorstrukturierung und Vorentlastung authen-

tischer Texte.

Jirsa, W./Wilms, H.: Deutsch fiir Jugendliche anderer Muttersprache. Hrsgg.
vom FWU, Miinchen o.d.

Neuner/Kriiger/Grewer: Ubungstypologien zum kommunikativen Deutschunterricht
Miinchen, 1981
10

Buhlmann, R.: Das Lesen von Fachtexten. In: Faber, H. v./Heid, M. (Hrg.):
Lesen in der Fremdsprache. Miinchen (Goethe-Institut) 1981, S. 55-124

gebaut (Kohle, Teer, Erddl)
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Sind Schiiler von Anfang an den Umgang mit Texten, deren Inhalt sie nicht
in jedem Detail erfassen, gewdhnt, so wird bei ihnen auch der spédtere Einstieg
in hochindizierte Fachtexte keine 'Schockreaktionen' ausldsen.

"c) Grammatik

Was unterscheidet Fachtexte grammatisch von allgemeinsprachlichen Texten?
Zundchst nur die Tatsache, daB in ihnen bestimmte grammatische Strukturen in
eingegrenzter Bedeutung und groBer Hdufung auftauchen. Warum dies so ist und
um welche Strukturen es sich dabei - unabh@ngig vom jeweiligen Fachgebiet -
handelt, kann aus pragmatischer Sicht so beschrieben werden: Fachtexte ver-
folgen zumeist zwei Ziele: Information, d.h. sie vermitteln Wissen iiber einen
Sachverhalt und Instruktion, d.h. sie liefern Handlungsanweisungen. Sie sind
bemiiht, fachliches Wissen und Erfahrungen abstrahiert, das heiBt in Form
allgemeingiiltiger Regeln zu prédsentieren, zu generalisieren. Unabbhdngig
davon ob dies die Abgrenzung zweier Betriebsformen im Bereich der Wirtschaft
betrifft oder die Abgrenzung zweier Metalle oder Arbeitsgdnge bei der Herstel-
lung eines Kleides - immer ist mit der Generalisierung auch die Notwendigkeit
der Differenzierung, des Abgrenzens &hnlicher Sachverhalte gegeneinander
verbunden. Schlieflich hat Fachsprache auch immer die Aufgabe der Verkiirzung
auf den verschiedensten Ebenen des fachsprachlichen Diskurses verbunden. Die
Begriffe "Wdrmeleitfdhigkeit" oder "Widerstand" fassen komplexe, berechenbare
Sachverhalte zusammen, die durch eine bloPe mechanische Ubersetzung im Unter-
richt nicht erfaBt werden kdnnen. Da Konzepte, Systeme und ganze Arbeitsgange
sich auf diese Weise zu einem einzigen Wort verdichten, konnen fachsprachliche
Texte und Dialoge oft sehr knapp gehalten sein, Nicht-Experten wird das
Textverstehen aber dadurch umso schwerer gemacht.

In der Arbeit mit auslandischen Jugendlichen in den verschiedensten
technischen Berufsfeldern haben wir uns in den vergangenen Jahren bemiiht,
zusammenzustellen, mit welchen sprachlichen Mitteln Fachtexte diese Absichten
(Generalisierung, Differenzierung, Verkiirzung) vorwiegend angehen. Wir sind
dabei zu folgender Zuordnung gekommen.
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——my

INSTRUKTION

SPRACHHANDLUNGSZIEL :§ —>

T~ INFORMATION

| intentronen | SPRACHLICHE

MITTEL

Abstraktion von Erfahrung Passiv-Formen

(Generalisierung ) Texikalische Nor-

mierung
Modalverben "missen,
"*sollen"

Imperativ-Formen

|Differenzierung ;ﬂ Prafixe
Suffixe

Komposita

Nominalisierung
Attribute
Komposita

Verkirzung >

Sicher ist weder die Liste der Intentionen noch die Liste der sprach-
Tichen Mittel
allgemeinsprachlichen

vollstdndig. Welche Hinweise sind aus dieser Liste fiir den
DaF-Unterricht
tischen Strukturen sind in der Regel ohnehin in den Lehrpldnen spatestens im
dritten Jahr "DaF"
lichen fachsprachlichen Inhalten eingefiihrt und in ihrer besonderen Bedeutung

zu entnehmen? Die erwdhnten gramma-

enthalten. Sie konnten also auch an allgemeinverstdnd-

flir die Fachsprachen beschrieben werden.
Dazu eignen sich eine Reihe von Texten und Themen:

Werbebroschiiren von Herstellern von Autos oder Elektrogerdten
- Bedienungsanleitungen fiir bekannte technische Gerdte (Stereo-Anlagen,
Haartrockner etc.)

Kochrezepte

- Packungsaufschriften (Kurzrezepte)

st »
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- Prodkutbeschreibungen (etwa in Warenhauskatalogen)

- Pressetexte zu Umweltschutz-, Wirtschafts- und Energiefragen (etwa die in

Schweden in
schdden).

Zu jedem der genannten Punkte gibt es im iiberigen Videotexte.

deutscher Sprache (!) verdffentlichte Broschiire iliber Umwelt-

In jedem

der Texte konnten fachsprachentypische Strukturen zundchst rezeptiv heraus-

gearbeitet und anschlieBend systematisch erldutert werden

Geht man einmal nur von den technischen Fachsprachen aus, so ist eine

Zuordnung von Themen und grammatischen Strukturen noch wesentlich genauer

moglich:

Werkzeuge
fachsprachlicher Texte.
landische Auszubildende

sowie Arbeitsverlaufe
In allen drei
in der Bundesrepublik

Thematisch stehen jeweils Werkstoffe, d.h.

oder

Produktionsverfahren
Bereichen miissen bespielsweise aus-

Arbeitsmaterialien oder
im Mittelpunkt

lernen zu beschreiben, zu

unterscheiden und Regeln zu formulieren, also zu generalisieren.

Fiir den Bereich der Werkstoffe,

eine Zuordnung von Themen,

Produkte und Arbeitsmaterialien konnte
kommunikativen Tdtigkeiten und Sprachstrukturen

nach einer Erhebung, die im Fachsprachenprojekt an der Gesamthochschule in
Kassel auf der Basis von Fachkundelehrbiichern aus drei Berufsfeldern durch-

gefilihrt wurde, so aussehen:

. Themen, Mitteilungsfunktionen und Strukturen technisch-fachsprachlicher Texte in der

Berufsschule
Themenbezug Kommunikative Mitteilungsfunktion Sprachstruktur
Tdtigkeit )
Werkstoffe ch: die Eigenschaft eines best.| Vgl. mit '"wie und als"
charakterisie Stoffes in einem best. Zu- | Adjektive: Adjektivbil-
. ren stand beschreiben dung: Verb + Suffix
Arbeitsmateria— ai o ol d: X, mit %, vergleichen Determinativ-Komposita,
lien |&iskriminiered — Komparation, Verben ohne
g: Zuordnungen, Regeln zu x aktivhandelndes Subjekt,
Produkte generalisi®res - (Oberbegriffe, Ableitungen Vefbgn mit \.mtrer.mbarexn
konstatieren) Priafix, Konjunktionen
(Zugehdrigkeit ,Abgrenzung

Hier wiirde aber der Rahmen dessen, was an Vorbereitung auf fachsprach-

liche Anforderungen “im

sinnvoll ist, sicher verlassen.

allgemeinsprachlichen

DaF-Unterricht moglich wund
Das Einbeziehen von Besonderheiten einzelner

Fachsprachengruppen ist nur in speziell auf die Bediirfnisse bestimmter Lerner-

gruppen zugeschnittenen Kursen moglich.
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Zusammenfassend kann festgestellt werden: Der Ruf nach mehr fachsprach-
1ichen Inhalten muf nicht mit besonderen, auperschulischen fachsprachlichen
Kursen beantwortet Werden. Eine gezielte Vorbereitung auf fachsprachliche
Anforderungen im Deutschen kann am besten durch eine gezielte Wortschatz-
arbeit, die auf Systematisierung und nicht auf Akkumulation abzielt, und durch
das Vermitteln von Strategien der Arbeit mit authentischen Texten von Anfang
an erfolgen. . Dabei sollten grammatischen Strukturen, die besonders h&ufig in
fachsprachlichen Texten verwendet werden, bewuBt gemacht und in fachsprach-
Tichem Verwendungskontext vorgestellt werden. Auf diese Weise kann Schiilern
sicher die Beriihrungsangst vor augenscheinlich so komplexen schweren fach-
sprachlichen Texten teilweise genommen werden.
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Jaakko Lehtonen
Universitdt Jyvaskyld

SPRECHANGST UND FREMDSPRACHENUNTERRICHT

In der Diskussion Uliber Ziele und Methoden des Fremdsprachenunterrichts
sind manchmal solche Begriffe wie Kommunikationsfdhigkeit oder Kommunikations-
bereitschaft mit Sprachgewandtheit und fremdsprachigen Kenntnissen falsch
gleichgesetzt - oft unter einem oberfléchlichen Oberbegriff "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 Sammelband "Kommunikation in Europa" (1981) schreibt Peter W. Kahl
iiber die Erfassung der miindlichen Kommunikationsfdhigkeit im Fremdsprachen-
unterricht: Weil miindliche Leistungen im Unterricht und "kommunikative
Kompetenz" als ein Lernziel heute eine so wichtige Stellung einnehmen, miiBten
sie auch in der Lernerfolgskontrolle beriicksichtigt werden: "Wenn ein Schiiler
nichts oder nur wenig sagt, sich kaum an den Gesprdchen beteiligt, sei es,
weil er kein Interesse hat, sei es, daB er nichts zu sagen weiR oder nichts
sagen will, wirkt sich das entsprechend negativ auf die Beurteilung aus,
unabhsngig von seinen potentiellen fremdsprachlichen Fertigkeiten" (s. 162).

Dal man die Sprache kennt, etwas zu sagen hat und auch sagen mochte aber
dennoch schweigt, kann paradox klingen. Dieses Paradoxon gehdrt aber zu dem
Alltagsleben von vielen - nicht nur Schiilern sondern auch Erwachsenen, die an
Diskussionen teilnehmen mochten und kdnnten, sich aber zuriickhalten. Wer sind
sie und wie kdnnte man ihnen im Fremdsprachenunterricht helfen?

Ich habe manchmal in Diskussionen iiber Fremdsprachenunterricht und
fremdsprachige Kommunikation ein Rdtsel 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 Schiiler im
Englischunterricht oder (c) um skandinavische Deutschstudenten bei Gespradchs-

ibungen?
Die Kennzeichnungen sind wie folgt:
(1) Unfahigkeit sich in Unterhaltungen mit Fremden einzulassen

(2) Unfdhigkeit eine Diskussion weiterzuentwickeln oder Freundschaften zu
initiieren
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(3) Unfahigkeit den roten Faden einer Diskussion zu verfolgen und sinnvolle
Bemerkungen wahrend der Diskussion zu machen

(4) Unfshigkeit Fragen zu beantworten, die in normalen Unterrichts- oder
Arbeitssituationen gestellt werden

(5) Unfahigkeit, Fragen beim Unterricht oder in der Arbeit zu beantworten -
richt aufgrund fehlender Kenntnisse sondern wegen mangelnder Fdhigkeit die
Antwort zu formulieren und zeitlich richtig zu organisieren

(6) Unfshigkeit, eine vollstdndige gesprochene Mitteilung zu erzeugen, auch
wenn sie im voraus geplant und gegliedert worden ist

(7) Allgemeine Ungewandtheit in Gesprdchssituationen, die durch mangelnde
- Beteiligung charakterisiert wird.

Einige haben auf Finnen getippt, vielleicht wegen eigener Erfahrungen,
vielleicht weil sie den Mythos vom schweigenden Finnen kannten (Lehtonen -

Sajavaara 1285). Andere haben gemeint, daB es sich auf jeden Fall 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. Phillips eine

gewisse Gruppe amerikanischer Universitdtsstudenten beschrieben (Phillips

1977). Diese Gruppe, die einen Anteil von etwa 10 % aller amerikanischen
Universitdtsstudenten bildet, leidet an einer gewissen Beschwerde, die etwas
mit Kommunikation zu tun hat. Man hat dies die neue soziale Krankheit genannt.
Es ist die Krankheit einer Gesellschaft, die immer mehr Leistung, mehr Beweise
und mehr Kompetenz von ihren Mitgliedern verlangt. Die Krankheit heiBt
Sprechangst: antizipatorische Angstlichkeit gegen solche sozialen Situationen,
in denen man sich als Sprecher der Beurteilung eines Publikums, einer Gruppe
oder iiberhaupt eines Anderen unterwerfen sollte. Sprechangst ist auch manchmal
als Pathologie des normalen Sprechers beschrieben worden.

In diesem Beitrag wird versucht, die Rolle der Sprechangst im Fremd-
sprachenunterricht und bei der fremdsprachigen Kommunikation zu diskutieren
und zu erkldren.

Das liebe Kind hat mehrere Namen. So ist es auch mit der Sprechangst,
die in der amerikanischen Sprechwissenschaft wéhrend der letzten Jahre eines
der beliebtesten Untersuchungsobjekte gewesen ist. In der Fachliteratur der
letzten 10 Jahre findet man sogar hunderte von wissenschaftlichen Artikeln
oder umfangreichere Monographien iiber den Ursprung, die Definition, die
Symptome und die Therapie von Sprechangst. Es gibt sogar mehrere miteinander
wetteifernde Schulen, die die Ursachen und auch die Heilungsmittel der Krank-

heit etwas verschieden sehen. (Leary 1983b; Sallinen-Kuparinen 1985)
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Im folgenden seien nur einige aufgezdhlt; dabei ist zu bemerken, daB es
sich nicht nur um kleinere Nuancen eines Wortes handelt. Jeder Begriff
verbirgt hinter sich auch eine spezifische wissenschaftliche Konstruktion -
oft mit entsprechenden Therapie- oder Trainingsmethoden:

.- audience sensitivity (Publikumssensibilitdt; Paivio - Lambert 1965)
- communikation apprehension (Bedrdngtheit in der Kommunikation;

McCroskey 1977)

- interaction anxiety & audience anxiety (Interaktionsangst und

Publikumsangst)

- shyness (Philkonis 1977; Ambardo 1977)

- social anxiety (sozial Angstlichkeit; Leary 1983)

- stage fright (Lampenfieber; Clevenger 1959)

- retience (Verschwiegenheit oder Schweigsamkeit; Phillips 1977)
- unwillingness to communicate (Abneigung gegen Kommunikation;

Burgoon 1976)

Die Definition des vielleicht bekanntesten Konzepts, des von dem Ameri-
kaner James McCroskey entwickelten Communication Apprehension (oft CA abge-
kiirzt), heiBt etwa: "Der Grad eines Individuums an Furcht oder Kngstlichkeit,
die mit einer reellen oder antizipierten Kommunikation mit einem oder mehreren
Menschen verbunden ist" (McCroskey 1977). Ein deutscher Forscher, Dieter-W.
Allhof hat Sprechangst als "die Angst und die daraus resultierende Hemmung,
offentlich oder in bestimmten Kommunikationssituationen vor oder mit anderen
zu sprechen" definiert (Allhoff 1983).

Was zu der McCroskeyschen Definition zu bemerken ist, ist die antizi-
patorische Wirkung der Sprechangst: bei einem dngstlichen Individuum rufen
nicht nur reelle sondern auch eventuelle kiinftige Sprechsituationen hdhere
Kngstlichkeit hervor. Es ist natiirlich von dem Verhalten eines Menschen zu
e%warten, daB er solche Situationen loszuwerden versucht, die Kngstlichkeit
verursachen. Wer Sprechaﬁbst hat, versucht auf jede Weise solche Situationen
zu vermeiden, wo er vor oder mit anderen kommunizieren sollte. Um das Angst-
gefiihl zu vermeiden nimmt er nicht teil an Konferenzen, Gesprdachen und Ver-
handlungen. Wenn er einen eventuellen Gesprdchspartner auf der StraBe aus der
Ferne sieht, dreht er sich um die Ecke um ihn nicht zu treffen. Und wenn er
einmal in eine Gesprachssituation kommt, vermindert die Angstlichkeit seine
Fahigkeit die sozialen Winke in der Situation zu bemerken und auszunutzen
sowie auch seine Fahigkeit sich auf die Kommunikationsaufgabe zu konzen-

trieren.
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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 %, Geldschwierigkeiten 22 %, Spinnen
und Insekten 22 %, hohe Pldtze 32 % und - Sprechen vor Publikum 41 % (Work
1982). MWarum ist das Sprechen eigentlich so furchtbar? Um diese Frage zu
beantworten miissen wir zuerst zwischen zweierlei Sprechsituationen und Erreger
zweierlei Angstgefiihle unterscheiden: das Sprechen vor und das Sprechen mit
anderen. Das eine ist eine Situation wo man etwas vortrdgt, was man im voraus
vorbereiten konnte, das andere eine wo man sprachlich spontan und unmittelbar

~auf die AuBerungen eines Gesprdchspartners reagieren muB. Die eine ist eine
Darstellungssituation, die andere eine Interaktionssituation.

Wer auf die Biihne tritt - auch symbolisch - tut es normalerweise frei-
willig und ist sich bewuBt, daB man von dem Publikum evaluiert wird. Er weiB
auch, daB er je besser belchnt wird desto besser er gelibt hat. Einem routi-
nierten Sprecher bedeutet Lampenfieber positive Konzentration auf die Aufgabe.
Diese psychophysische Erregung, die die kognitive Leistungsfahigkeit steigernd
beeinfluBt, kann sich aber in negative Sprechangst - oder sogar Logophobie -
verwandeln, die die umgekehrte, paralysierende Wirkung auf die Kommunikations-
‘titigkeit hat. Es ist ja bekannt, daB alle Angstgefiihle auch Aufhebung der
willensmdBigen und verstandsmd@Bigen Steuerung des Sprechverhaltens verur-
sachen. Das Resultat hat man auch Denkblockade genannt. Die Ursache dieser
Art von Sprechangst kann darin liegen, daB der Sprecher selbst die Latte
unrealistisch hoch stellt. Er nimmt an, daB das Publikum eine Spitzenprdsenta-
tion erwartet. In Wirklichkeit ist es der Sprecher selbst, der das Anspruchs-
niveau fiir sich zu hoch einschdtzt.

Flir manche Leute rufen offentliche Sprechsituationen keinerlei Angstlich-
keit hervor: Politiker, Lehrer und Schauspieler kénnen sogar genieBen, daB sie
vor dem Publikum, vor der Klasse oder vor Zuschauern sprechen und die Sitution
beherrschen konnen. Aber wer brav und selbsticher auf die Biihne tritt, kann
sich in einer Diskussion gehemmt und @ngstlich fiihlen. Vielleicht macht auch
ihm ein Gesprdach mit einem Fremden an der Haltestelle keine Schwierigkeiten;
die Angst tritt hervor, wenn die Gesprdchspartner fiir ihn bedeutsam sind:
Klubmitglieder, Kollegen, Vorsitzende oder andere wichtige Mitmenschen. Auch
diese Angst ist verstandlich. In einem wichtigen Gesprdch kiimmert man sich um
den Eindruck, den man mit seinem Benehmen auf andere macht: War ich schnell,
flink und schlagfertig genug? War ich glaubwiirdig und wurde ich richtig
verstanden? (Lehtonen 1983)

145

Beide Reaktionen, Kummer vor dem Publikum und Kummer um Erfolg in einem
wichtigen Gesprdch, sind normal und auch wiinschenswert, weil die psycho-
physische Erregung, die man in der Alltagssprache Lampenfieber nennt, die
Sprechleistung intensiviert. Nur wenn die Person an Minderwertigkeitskomplexen
leidet und in sozialen Situationen Ofter das Gefiihl hat, daB sie beobachtet
wird, als daB sie selbst Beobachter ist, wenn sie also ein schwaches Selbst-
gefiihl hat, erklart sie auch ihre eigenen Anregungsreaktionen (ErhGhung der
Herzfrequenz, vermehrte SchweiBabsonderung usw.) als negative Vorzeichen des
kommenden Migerfolges und wird noch &ngstlicher.

Vielleicht hat mancher von dem Kollegen oder der Kollegin gehbrt, die
sich krank meldete und zuhause blieb - zufdlligerweise an jenem Tag, an dem
ausldndische Gdste in die Schule kamen mit denen er sie in der Fremdsprache
hdatte sprechen sollen. Ihr Verhalten, ein antizipatorischer Zuriickzug aus der
Kommunikation, war ein typischer Fall von Communication Apprehension - Sprech-
angst. An sich war ihre Erkrankung verstdndlich: jeder versucht ja solche
Situationen zu vermeiden, die Angst hervorrufen; aber wenn die Schutzvorkehr-
ungen die Arbeit storen und auch wichtige Lebensentscheidungen Teiten, muB man
sie als schddlich einschdtzen - auch wenn der Sprecher selbst sich sein
Benehmen positiv erkldrt: dich fiihle mich erkdltet, ich habe etwas anderes
dringendes zu tun, schlieglich ist das Treffen mir nicht so wichtig und so
weiter.

In dem fiktiven Falle unseres Fremdsprachenlehrers war auch die angst-
erregende Situation eindeutig: er wagte nicht s e i n e Fremdsprache vor den
Ohren seiner Kollegen zu sprechen, weil er sich selbt ein fiktives Offent-
liches Ich geschaffen hatte, das die Sprache tadellos und - wenn mdglich -
besser als ein Muttersprachler gebraucht. Er hat Angst, daB diese Vorstellung
vor den Augen der Kollegen zusammenbricht, wenn sie horen, wie er die Sprache
wirklich spricht. InTanderen Worten, er hatte Angst, sein Gesicht vor den
Augen der wichtigen Referenzgruppe zu verlieren.

Aber welches ist die Erkldrung fiir die Angst und das Schamgefiihl und die
Lust zu verschwinden, wenn man z.B. einen v0l1lig Fremden auf der Strage
trifft, der nach dem Weg fragt? Es ist namlich auch nicht so ungewdhnlich, daB
auch solche Situationen Sprechangst hervorrufen. Eine Erkldrung konnte man in
einer "Spiegeltheorie" finden. In einem Experiment beobachtete man das
Benehmen von Kindern in einem Zimmer, in dem auch eine Schiissel voll SiB-
igkeiten stand. Man konnte feststellen, daB die Kinder, die alleine im Zimmer

waren, die SliBigkeiten nicht nahmen, wenn ein Spiegel so hinter der Schiissel
gestellt war, daB das Kind sich beim Stehlen im Spiegel sehen konnte (vgl.
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Cerver 1981; Paulus 1980).' Auch der Ausldnder wirkt wie ein Spiegel. Er ist
nicht ein Kollege, €in Vorsitzender oder ein Bekannter, vor dessen Augen ich
gelten oder mein Gesicht behalten sollte. Er ist auch nicht Publikum, dessen
Evaluation mir wichtig wdre. Aber er wirkt wie ein Spiegel, der mein Betre-
tensein in meinem BewuBtsein reflektiert und dadurch den Unterschied zwischen
meinem idealen Ich und der Wirklichkeit aktualisiert. Ich werde &ngstlich,
weil ich nicht fdhig bin, meine inneren Ziele als Fremdsprachensprecher zu
erflillen: ich finde nicht die richtigen Worter und Ausdriicke, ich bin nicht
flissig genug, ich weiB d& ich mich nicht so benehme, wie es in der Schule
gelehrt wurde.

Was sind nun die Einstellungen zur Fremdsprache, die man aus der Schule
bekommt? Eine Analyse der Fremdsprachenangst von 231 finnischen Universitdts-
studenten ergab vier Faktoren, die die verschiedenen Aspekte der Einstellung
zur Fremdsprache, in diesem Falle zum Englischen beschreiben: L

(1) Vertrauen auf eigene sprachliche Kompetenz (dieser Faktor erklirte
58 % der Gesamtvariation),

(2) Engstlichkeit, Fehler zu machen (19 %),

(3) Allgemeine soziale Kngstlichkeit oder Angstbereitschaft als
Persénlichkeitszug (12 %),

(4) Belohnung oder Anerkennung beim Fremdsprachenunterricht 9 %.
(Lehtonen - Sajavaara - Manninen 1985)

Diese vier Faktoren traten auch in den LOsungen mit 4 bis 6 Faktoren
ziemlich unverdndert in Erscheinung. Der stdrkste Faktor, "Vertrauen auf
eigene sprachliche Kompetenz" erklédrte sogar 58 % der Gesamtvariation. Dieser
Faktor kann durch folgende Feststellungen beschrieben worden (nach jeder
Feststellung wird die Ladung im betreffendem Faktor gegeben): "Ich kann
Englisch sehr gut/gar nicht sprechen" (.64), "Ich kann alles auf Englisch
sagen was ich will (.60), "Meine Aussprache ist nicht gut" (.59), "Ich kann
gut/gar nicht gesprochenes Englisch verstehen" (.55), "Ich kann Englisch
gut/gar nicht schreiben" (.53), "Ich kann mich in Englisch gut verstdndlich
machen" (.51), "Ich werde verwirrt, wenn ich Englisch spreche (.50).

Im Faktor 2 ( 19 %) bekamen hohe Ladungen solche Feststellungen, die die
Angstlichkeit, Fehler zu machen widerspiegeln; er enthd1t aber auch Feststel-
lungen, die Angstlichkeit, sein Gesicht in der fremdsprachlichen Diskussion zu
verlieren, und sich ldcherlich zu machen, behandeln. Das Gefiihl daB man sich
durch sein Verhalten ldcherlich macht, und das Gefiih1l, von den anderen beob-
achtet und evaluiert zu sein, gehoren oft mit schwachem SelbstbewuBtsein und

1
Die Faktorenanalyse beruht auf Originaldaten der Magisterarbeit von Seija
Manninen an der Universitdt Jyvdskyld, 1984
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negativem Selbstgefiihl zusammen. Feststellungen, die sich unter diesem Faktor
gruppierten, waren folgende: Es macht mir nichts aus, wenn ich beim Englisch-
sprechen Fehler mache (.66); Ich habe Angst davor, beim Englischsprechen
Fehler zu machen (.64), Ich spreche Englisch nur dann, wenn ich weiB, daB ich

-keine Fehler mache (.55); Ich befiirchte, komisch zu klingen, wenn ich Englisch

spreche (.55); Ich fiihle mich nicht &ngstlich, wenn ich nicht das ausdriicken
kann, was ich sagen wollte (.55); Es macht mir nicht aus, wenn jemand iiber
mich lacht, wenn ich Englisch spreche (.53); Ich fiihle mich beim Englisch-
sprechen irritiert, wenn ich nicht die richtigen Worte finde (.51); Meine
Aussprachefehler stéren mich (.51) und Beim Englischsprechen denke ich niemals
iiber meine Wirkung auf andere Leute nach (.50).

Faktor 3, der (allgemeine) soziale Angstlichkeit genannt wurde, sammelte
an sich Feststellungen wie: Ich bin eine sehr schiichterne Person (.70); Ich
fiirchte mich davor, vor einer Uffentlichkeit zu sprechen (.68); Es macht mir
Freude, vor einer Gruppe von Leuten eine Rede zu halten (.64); Ich mag es,
wenn jedermann mir zuhort (.61); Es gibt Leute, bei den ich Angst davor habe,
sie anzusprechen (.50); Ich mochte unklare Gespréchssituationen vermeiden
(.47); Ich bin &ngstlich, wenn ich anderen Leuten iiber meine Gedanken und
Gefiihle erzahlen soll (.47); Ich mag es, mit meinen Lehrern zu sprechen (.41)
und Ich fiihle mich niemals beim Englischsprechen angespannt (.41). Dieser
Faktor enthilt auBer Feststellungen, die mit allgmeiner sozialer Schiichtern-
heit und Furcht vor soziale Urteile der Mitmenschen zu tun haben, auch das
Begegnen des wichtigen Gesprdchspartner (The Important Other) und Auftreten

vor Pub1ikum.
Faktor 4 ist wieder klar fremdsprachenunterrichts- und kommunikations-

spezifisch: wie belohnend hat man die Englisch-Stunden in der Schule erfahren.
Die Items dieses Faktors sind folgende: Ich habe wéhrend meines Englisch-
unterrichts Lob und Anerkennung erfahren (.75); Wghrend der Englischstunden
flih1te ich mich immer é%was unsicher (.60); In den Englischstunden wurde ich
mehr kritisiert als gelobt (.60); Die Englischstunden machten mir Spa (.57);
Einige meiner Englischlehrer waren iiberheblich (.54); In der Schule hat man
mir den Eindruck vermittelt, kein Englisch 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 bemiiht im
Englischunterricht gut mitzuarbeiten (.47); Ich habe auf die Fragen des
Lehrers mich nicht hdufig gemeldet (.45) und Die Anforderungen im Englisch-

unterricht waren zu hoch (.40).
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Voriibergehend kann man in diesem Zusammenhang auch etwas Uber die Unter-
schiede zwischen den beiden Gruppen feststellen. Wie erwartet, bewies sich
der durchschnittliche Skalenwert (Skala 1...5) der Items in Faktor 1 signifi-
kant hoher bei Englischstudenten (4.0) als in der Kontrollgruppe (3.6).
Andererseits gab es keinen Unterschied bei der Kngstlichkeit Fehler zu machen
zwischen den Mittelwerten der Gruppen (3.3 und 3.4); die kommenden Englisch-
lehrer sind also ebenso dngstlich 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
Engstlichkeit: die Sprachstudenten bewiesen sich signifikant mehr schiichtern

"in jtems die den Grad der Sprechangst messen (Durchschnittswerte aller Fest-
stellungen im Faktor 3: 2,8 und 3.0). Erwartet aber war, daB die Englisch-
studenten mehr belohnende Erfahrungen vom Englischunterricht in der Schule
hatten, als die Kontrollgruppe. Der Unterschied der Mittelwerte (4.1 und 3.5)
ist auch statistisch sehr signifikant. (Manninen 1985; Lehtonen & al. 1985)

Wenn man diese vorldufigen Testresultate verallgemeinert, kann man einige
Schliisse ziehen: Eine wichtige Quelle von Sprechangst in einer Fremdsprache
ist die Angst vor Fehlern, aller Wahrscheinlichkeit nach durch solchen Unter-
richt verursacht, der formale Fehlerlosigkeit fordert und Fehler straft. Es
ist aber zu bemerken, daB angsterregende Verhaltensweisenauch im kommunika-
tiven Unterricht moglich sind, wenn der Lehrer zu vieT Aufmerksamkeit auf
pragmatische Annehmbarkeit richtet und dadurch UngewiBheit von der sozialen
Akzeptabilitdt des Responses erweckt.

Als eine Quelle negativer Einstellungen und Verhaltensweisen gegen die
Fremdsprache und den Fremdsprachenunterricht spielt Kommunikationszufrieden-
heit (Engl. Communication Satisfaction) eine entscheidende Rolle. Wenn die

sprachliche Interaktion nicht den Erwartungen des Teilnehmers entspricht,
richten sich die negativen Gefiihle von Enttduschung entweder auf den Ge-
sprdachspartner oder auf sein eigenes Ich. Besonders wenn es sich um "small
talk" handelt, dessen Funktion mehr das Vorbringen des sozialen Selbstbildes
als Austausch von Informationen ist, richten sich die negativen Emotionen beim
MiBerfolg auf das Ich. In der Schule konnen sich dementsprechend negative
Erlebnisse in Rollenspielen und anderen "kommunikativen" Ubungen viel folgen-
schwerer' auf die Lernmotivation auswirken als eine falsche Antwort beim

traditionellen Frontalunterricht, weil man im Rollenspiel auch eine starke
Darstellungsrolle hat und hierdurch auch stdrker an der Situation beteiligt
ist, als in gewdhnlicher Frage-Antwort Situation. (Vgl. Lehtonen & al. 1985;
Hecht & al. 1984)
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Ein wichtiges Ziel des Fremdsprachenunterrichts auf der affektiven Ebene
ist, das Vertrauen des Studenten auf seine eigene Befdhigung, in sozialen
Situationen auch in der Fremdsprache ohne ausgelacht zu werden durchzukommen,
zu verstirken. Dies bedeutet auch Verringerung der Distanz zwischen dem
Sé]bstbi]d und Idealbild: das heiRt, die kommunikativen Ziele, die der Student
als internalisierte Werte als sein Idealbild erkennt, sollen nicht unreali-
stisch hoch gestellt werden, um nicht Angstlichkeit und Enttduschung hervor-
zurufen, wenn das Ideal nicht in der Kommunikation verwirklicht wird.

Minderwertigkeitsgefiinle und Abneigung gegen Kommunikation in der Fremd-
sprache scheinen ziemlich wenig mit aktuellen Kenntnissen in der Fremdsprache
zu tun zu haben. In unserem Experiment bewies es sich, daB die Englisch-
studenten an der Universitit in mancher Hinsicht sogar noch &@ngstlicher und
unsicherer sind, als die Kontrollgruppe, Studenten, die Englisch nur in der
Schule gelernt hatten.

Man setzt manchmal Sprechangst unrechtméBigerweise mit Schweigsamkeit und
kommunikativer Passivitdt gleich. Auch in der Klasse sind nicht alle, die
schweigen, &ngstlich. Einige schweigen und sprechen weniger als sie selbst
wollen, weil sie Angst vor der Kommunikation haben. Manche schweigen viel-
leicht, weil sie nicht geniigend Kenntnisse haben, aber einige schweigen aus
eigener Wahl. Einige von den Studenten sind gesellig, gesprédchig, auf die
Gruppe gerichtet; sind féhig, sich auf neue Situationen an- und einzupassen,
kontaktsuchend und aktiv (S. GeiBner 1975; Lehtonen 1984). Sie genieBen
Rollenspiele und erfahren auch andere sogenannte kommunikative Unterrichts-
methoden als belohnend. Es gibt aber auch solche Studenten, die introvertiert,
mehr auf die Innenwelt gerichtet, nicht gesellig und von dem sozialen Feld
weniger abhingig sind. Es ist auch theoretisch berechtigt, diese Studenten in
der Diskussion und mit Unterrichtspielen in Frieden zu lassen, weil man durch
Zwingen nur negative Einstellungen gegen den Unterricht und gegen die Fremd-
sprache verursacht. Es wdre auch irrefiihrend zu fordern, daB alle in Diskus-
sionen aktiv sein miissen und anzunehmen da3 man die Sprache nur durch Tun
lernt. Manchmal lernt man mehr als Beobachter, als als Teilnehmer.

Was sollte man aber mit solchen Studenten tun, die wirklich an Sprech-
angst leiden, die Sprechen wollten, aber sich nicht wagen? Auf dieses Problem
habe ich leider keine Antwort. Der Amerikaner James McCroskey hat vorge-
schlagen, daB man auch die &ngstlichen in Frieden Tassen sollte. Vielleicht
ist der beste Kenner in diesem Falle aber der erfahrene Fremdsprachenlehrer
selbst. Er sollte auch die LGsungen zu den Fragen intuitiv kennen, die
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Theoretiker immer wieder beschdftigen: wie kann man den Angstlichen unter den
Schweigenden erkennen und - was noch wichtiger ist - wie soll man die Fremd-
sprache Tehren so daB keine negativen Gefiihle gegen die Sprache entstehen!

Es wdre unrealistisch zu erwarten, daB man in der Schule die fremde
Sprache wahrend der rund 300 Stunden richtig erlernen kidnnte, 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 Schiiler mit solchenlernstrategien versehen, die er beim weiteren Erlernen
anwenden kénn. Die Schule kann - und soll - auch dafiir sorgen, da® man
wdhrend des Fremdsprachenunterrichts positive Kommunikationserfahrungen
-bekommt, die auch fiir das Entstehen dauernder Lernmotivation und Interesse fiir
die Sprache eine wichtige Voraussetzung sind.
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Ro1f Ehnert
Universitdt 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 in anderen
Landern betrachtet. Diese Bemerkungen verfolgen das Ziel, diejenigen ein
wenig mit der Entwicklung der letzten etwa zehn Jahre vertraut zu machen, die
in dieser &dlteren Perspektive befangen sind, weil sie keine Moglichkeit
hatten, das neue Fach aus eigener Anschauung kennen zu Tlernen. Es handelt
sich also nur um eine erste Vorstellung, nicht etwa um einen alle Aspekte
beriicksichtigenden Uberblick. Entsprechend sparsam werden Literaturangaben
gemacht; vielmehr 1ist eine systematische Bibliographie mit grundlegenden
Titeln beigefiigt.

A

Deutsch als Fremdsprache in der Bundesrepublik Deutschland

Das Fach Deutsch als Fremdsprache in der Bundesrepublik Deutschland vor-
zustellen, heiBt kurz iiber seine Geschichte zu sprechen, die Handlungsfelder
zu nennen, in denen es existiert, iliber Ausbildungs- und Berufsmdglichkeiten zu

reden, Inhalte und Konzepte zu skizzieren.

1. Es hdngt mit der Geschichte Deutschlands und der nachfolgenden Staaten
zusammen, daB sich das FaTth erst sehr spdt griindete. Anders als in den
europdischen Kolonialstaaten war kaum Bedarf vorhanden, das Deutsche als
Fremdsprache zu lehren, es sei denn an ausldndische Studenten. Aber zwei
Kriege und der Exodus von Wissenschaftlern und Kiinstlern, vorwiegend jiidischer
Abkunft, hielten auch diesen Lernbereich klein. Bezeichnenderweise nahm er zu

mit der wieder auflebenden Wirtschaft und immer engeren Beziehungen zu Ldndern
der sog. dritten Welt: Deutsch wurde fiir den Handel, fiir die Technik, fiir das
Studium bendtigt.

Einer der Griinde, warum die linguistische Grundlagenforschung (Valenz-
worterbuch, Grammatik), die Didaktik des Faches und die Lehrmaterialent-
wicklung 1in der Deutschen Demokratischen Republik viel friiher und weitaus
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intensiver vorangebracht wurden, war die Notwendigkeit, ausldndische Stipen-
diaten in moglichst kurzer Zeit sprachlich auf das Studium vorzubereiten.
Anders als bei den Welt- und Kolonialsprachen kann eben nicht damit gerechnet
werden, daB Studierende die notigen Sprachkenntnisse schon mitbringen. Das
British Council und die Alliance Frangaise hatten die Aufgabe, das Englische
und - Franzosische drauBen in der Welt zu lehren - wie freilich Goethe- und
Herderinstitut auch, aber 1in weitaus geringerem MaBe und erst seit etwa
dreiBig Jahren (wieder). Deutsch als Fremdsprache ist aus der Lehre im Inland
entstanden.

Seine stilirmische Entwicklung in den vergangenen zehn bis fiinfzehn Jahren
verdankte es folgenden Umsténden:

- Anglisten und gelegentlich Romanisten nahmen sich der drdngenden Aufgabe
an, den Unterricht fiir ausldndische Kinder zu gestalten;

- Impulse kamen auch durch den Unterricht fiir auslandische Erwachsene;
Arbeitnehmer, Asylanten und Aussiedler;

- die Zahl der ausléndischen Studierenden stieg kontinuierlich. Bei den
Hochschulen wurden Studienkollegs eingerichtet; es entstanden Lehrgebiete
flir Deutsch als Fremdsprache;

- seit ziemlich genau 1978 wurden Ausbildungsméglichkeiten fiir Deutsch- als
Fremdsprache -Lehrer durch die Einrichtung von Studiengdngen geschaffen.
In jlingerer Zeit nimmt die Bedeutung des Deutschen in der Welt wieder

etwas zu, wofiir zundchst nur zwei Griinde erahnt werden konnen:

- als "blockfreie" Sprache genieBt das Deutsche vielleicht weniger den Ruf
von Neutralitdt als daB es oft die einzige gemeinsame Sprache ist, z.B.
unter Diplomaten in Osteuropa;

- als nicht-koloniale Sprache hat es in manchen Léndern Afrikas oder Asiens
die Funktion einer Ersatz- oder Ausweichsprache, die gleichwohl den
Kontakt zu europdischer Forschung und Technik sichert 1;

- besonders in Ostasien, in der Volksrepublik China, in Siid-Korea und schon
langer in Japan geht mit der wirtschaftlichen Entwicklung eine geradezu
explosionsartige Zunahme des Deutschunterrichts einher

: Vgl. dazu Beitrage iiber Deutsch in Kamerun, von Judith Eboa, und in Indien,

von Anil Bhatti, in: Materialien Deutsch als Fremdsprache 23, Regensburg’

1984.
& Vgl. dazu den Themenschwerpunkt Korea bei der Jahrestagung 1985 in

Saarbiicken. Vorbereitende Beitrdge sind in Info DaF 2/1985, alle Beitrdge
werden in den Materialien Deutsch als Fremdsprache verdffentlicht.
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2. Wir sollten deutlich unterscheiden zwischen Deutsch als Zweit- und Deutsch
als Fremdsprache. Andererseits wire es ungliicklich, die (schon angedeutete)
gegenseitige Befruchtung dadurch zu vereiteln, daB man zwei getrennte Facher
etablierte. Ebenso darf auf die Hilfe der anderen Fremdsprachen-Philologien
nicht verzichtet werden, und nicht auf die der Germanistiken in anderen
Landern.

Iwiespdltig ist das Verhdltnis zur Muttersprachenphilologie. Lange Zeit
verweigerte sie sich dem mit der Fremdsprachenlehre verbundenen Aufgaben. Die
germanistische Literaturwissenschaft begann dank ihrer z.B. auch kompara-
tistischen Orientierung schon friiher, auch die Fremdperspektive einzubeziehen.
Seit nun die Arbeitsmoglichkeiten fiir Gymnasial- und Hochschullehrer immer
mehr schwinden, entdecken auch Indogermanisten und Dialektforscher die
Bedeutung ihres Faches fiir Deutsch als Fremdsprache 3.

Fremdsprachen- Abbildung 1
philologien —_—

Auslandsgermanistik

Ausléndische Arbeit-
nehmer
- Ingenieure

tikant en

o
= g
© e
a <
o 3
S =
= [ [
= B
=
Q Ny a o
3 o = e fer
< = ] )
s IS] T -
P o 2
ol & a 5 >
2 o g
B © o
=
= o
o =’
7 2
s
Aussiedler 3
5
g

Asylanten

3

Vgl. Lutz Gotze: Deutsch als Fremdsprache im Nebel. In:
g ez p e n: Info DaF 3/1985,




156

3. An 22 Hochschulen kann Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache studiert
werden. Die meisten Angebote sind Aufbau- oder Ergéanzungsstudienginge, oft in
Verbindung mit Ausldnderpddagogik: in. Augsburg, Bamberg, Bremen, Eichstitt,
Flensburg, Hildesheim, Karlsruhe, Kassel, Kiel, Landau (Mainz, Germersheim),
Oldenburg, Reutlingen, Saarbriicken, Schwidbisch-Gmiind, Trier, Weingarten.

Mainz, wo der Kontaktstudiengang Sprachandragogik angeboten wird, und
Trier, wo ein Teilstudiengang fiir ausldndische Deutschlehrer im Sinn eines
Sommerkurses mit AbschluB angeboten wird, nehmen eine Sonderstellung ein. In
Bochum kannl(neben einer Ausbildung fiir Lehrer ausldndischer Kinder) DaF als
Bezugssprache in einem Studiengang Linguistik gewdhlt werden, in Hamburg in
einem Studiengang Fremdsprachendidaktik. In Bielefeld, Heidelberg und Miinchen
gibt es grundstdndige Studiengdnge von acht Semestern Dauer, die mit dem
Magister Artium, der Promotion oder Habilitation abschlieBen; in Heidelberg
konnen nur Ausldnder studieren. &

Un mit einigen Zahlen zu illustrieren, wie sich diese Ausbildung ent-
wickelt hat, kann ich einigermaBen zuverldssige Angaben nur fiir etwas zuriick-
liegende Jahre oder aber fiir meine eigene Universitat machen.

1981 studierten etwa 1300 Personen in der Bundesrepublik Deutsch als
Fremdsprache oder Ausldnderpadagogik. 18 Hochschulen hatten angegeben, daB
1207 Studierende eingeschrieben seien und 154 das Studium abgeschlossen
hatten. Im Sommersemester 1984 studierten 1in Bielefeld 229 Studenten im
Hauptfach Deutsch als Fremdsprache, von ihnen kamen 181 aus der Bundesrepublik
und 48 aus insgesamt 21 Ldndern. Seit 1979 wurden schitzungshalber 30 - 40
Magisterarbeiten abgeschlossen und etwa 15 Dissertationen begonnen. 2 In
Miinchen und Heidelberg studieren je etwa 350 Personen; man kann mit rund 1000
Deutsch als Fremdsprache-Studenten in der Bundesrepublik rechnen, von denen
eine Hdlfte Ausldnder sein mdogen. In dieser Zahl sind nicht Studierende der
Deutsch als Zweitsprache-Studiengdnge und der Auslénderpddagogik enthalten.
Flir den Erwachsenenbereich stehen Arbeitsmdglichkeiten in Volkshochschulen,
bei Goethe-Instituten, an Universitdten, in Industrie und Wirtschaft, bei
Verlagen kaum zur Verfiligung, und auch die Bewerberzahlen fiir eines der iiber

4 Die Studiengdnge sind dokumentiert in: Uberblick iiber die derzeitig vor-
handenen und geplanten Ausbildungsgénge Deutsch als Fremdsprache = Info DaF.
3/4 1980, sowie in: Dokumentation Deutsch als Fremdsprache an den Hoch-
schulen und Studienkollegs der Bundesrepublik Deutschland einschlieBlich
Berlin (West), Bonn: DAAD, 1982

5

Examensarbeiten und Forschungsvorhaben Deutsch als Fremdsprache, zusammen-
gestellt von Rolf Ehnert, Info DaF 4/1982 (und Sonderdruck)
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400 DAAD-Lektorate steigen stindig. Einige Chancen, einen Arbeitsplatz zu
finden, bestehen bei Fécherkombinationen wie Deutsch als Fremdsprache +
Wirtschaftswissenschaften, Jura oder Naturwissenschaften, gelegentlich auch
bei iiberstaatlichen Organisationen.

4. In seiner bekannten Programmschrift "Deutsch als Fremdsprache -Konturen
eines neuen Faches" nennt Harald Weinrich folgende Forschungsgebiete
Kontrastive Linguistik - Sprachnormenforschung - Sprachlehrforschung -
Fachsprachenforschung - Gastarbeiterlinguistik - deutsche Literatur als fremde
Literatur - deutsche Landeskunde. Dem entsprechen die Inhalte der Curricula:
Abbildung 2

F / f(40)
SWS  SWS
- Grundstudium
Propadeutikum (Block von ca. 15 Std.) 1
Linguistik I 4 4
Fremdsprachenunterricht 4 4
Struktur und Gebrauch der deutschen
Sprache 2 2
Auswahl aus den Gebieten:
- Linguistik
- Literaturwissenschaft
- Fremdsprache als Kommunikationssprache
- Freie Auswahl aus den genann-
ten Gebieten 20 -
31 11

- Grund- oder Hauptstudium
1 Praktikum

2 Landeskundeprojekt 6 6
3 Struktur und Gebrauch der deutschen

Sprache 4 4
4 Fachsprache 2 2
5 Fremdsprache als Kontrastsprache 4 4
6 Literarische Textformen im FSU 2 2
7 Sprecherziehung el 2 .
3 25 23
- Hauptstudium
Linguistik II 4 -
Fremdsprachenunterricht 4 4
Auswahl aus den Gebieten:
- Linguistik
- Literaturwissenschaft
- Freie Auswahl aus den
. F = Haupt-, f= Nebenfachstudium
genannten Gebieten 6 2 SWS = Semesterwochenstunden, d.h. Anzahl
der Stunden pro Woche wihrend eines
24 6 Semesters

Zum ersten Mal veroffentlicht in: Materialien Deutsch als Fremdsprache
14/1979, S. 15-35 und wiedes in: Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache 5/1979,
S. 1-13
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Die Verbindung zweier oder dreier Ficher, zwei oder mehr Fremdsprachen,
der Erwerb praktischer Erfahrungen: ein solches Studium stellt hohé Anfor-
derungen. Es scheint mir unmdglich, sich in ein und demselben Studiengang fiir
das Gesamtfach zu qualifizieren, also Lehrer fiir Deutsch als Fremd- und fiir
Deutsch als Zweitsprache zugleich werden zu wollen. An den (ehemaligen)
Pddagogischen Hochschulen handelt es sich um 3 - 4 semestrige Studiengdnge, in
denen man eine zusdtzliche Qua]ifikation nach einem abgeschlossenen Lehramts-
studium gewinnt; dem universalistischeren Miinchner Anspruch und der auf die
Arbeit 1im Heimatland hin orientierten linguistischen oder literaturwissen-
schaftlichen Ausbildung 1in Heidelberg steht in Bielefeld das Berufsbild
Deutschlehrer fiir Erwachsene im In- und Ausland gegeniiber.

Unumstritten ist die Trias Sprache, Literatur, Landeskunde. Zweifellos
am besten dokumentiert ist durch zahlreiche Publikationen, insbesondere das

Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache und die beiden einfiihrenden Binde "Deutsch
als Fremdsprachenphilologie" 7, Wierlachers Konzept einer "Interkulturellen
Germanistik". Der neo-idealistische Ansatz einer interkulturellen Hermeneutik
mag fir die Germanistik 1in manchem Land insofern einen Paradigmawechsel
bedeuten, als er eine Abkehr von einer universalen, internationalen Germa-
nistik darstellt, der es gleichgiiltig war, wo, wann und warum iiber einen
bestimmten Titeraturwissenschaftlichen Gegenstand geforscht wurde; er bedeutet
eine Hinwendung zu Fragestellungen, die im jeweiligen historischen Augenblick
flir das betreffende Land Relevanz besitzen. Bisher aber geht dieses Konzept
vorbei an den gesellschaftspolitischen Aufgaben im eigenen Land, dem Viel-
volkerstaat Bundesrepublik. Dabei ist die Forderung, Konzepte fiir inter-
kulturelles Lernen zu entwickeln, jener anderen nach dem Fremdverstehen
durchaus verwandt. Auch die konkreten Aufgaben, die die Sprachlehr- und
Lernforschung zu 16sen hat, besonders im Fachsprachenbereich, konnen auf diese
Weise kaum angegangen werden. Die Praxis - so sieht es aus - fiihrt doch zu
einer getrennten Entwicklung der mutter- und fremdsprachigen Germanistik als
einer (Fremd-) Kulturwissenschaft auf der einen und auf der anderen Seite der
handlungsorientierten Fremdsprachenphilologie Deutsch als Fremdsprache.
Diesen Zerfall zu vermeiden tun die Vertreter des Faches gut daran, auf die
Anforderungen zu achten, die in anderen Lindern an den Deutschunterricht
gestellt werden, und auf die LOsungsvorschldge, die dort gemacht werden.

Fremdsprache Deutsch. Grundlagen und Verfahren der Germanistik als
Fremdsprachenphilologie. Miinchen 1980 und 1981
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6. In Finnland droht eben dieser Zerfall. Die germanistischen Institute
bilden Germanisten heran als zukiinftige Lehrer und Forscher im Sekundarbereich
und fiir die Universitdten; Fachhochschulen, Dolmetscher-Institute, Sprachen-
zentren bilden "Praktiker" aus fiir Industrie, Handel, Tourismus usw. Diese
Entwicklung ist auch anderswo zu beobachten, aber die Reaktionen darauf weisen
doch eher darauf hin, da8 man sich den neuen Anforderungen stellen und
Synthesen finden mdchte. In GroBbritannien gehdren fachsprachliche Anteile
selbstverstandlich zum Deutschstudium, 1in Frankreich hat man die neuen
Studiengdnge 'Langues Etrangéres Appliquées' eingerichtet, in Belgien bemiihen
sich Lehrer aus Schule und Hochschule gemeinsam, dem Deutschunterricht ein
anderes Image zu geben. e Was Nyholm 1982 vermiBte, fehlt meiner Meinung nach
gar nicht: fremdsprachen-didaktisch und fachsprachlich orientierte Forschung,
diese erst in jiingerer Zeit, sind durchaus vorhanden. 4 In der Spracherwerbs-
forschung genieBen Skutnabb-Kangas und Toukomaa internationales Ansehen;

10 Nur

neuerdings gesellen sich die Untersuchungen von Riitta Yletyinen dazu.
sind diese Forschungen eben nicht an den traditionellen Universitdtsinstituten
vertreten, verstecken sich sozusagen am falschen Platz und haben damit keine
Chance, das Fremdsprachen-, das Germanistikstudium zu beeinflussen. In der
bundesdeutschen Zweitsprachenforschung und -diskussion konnte man auf diese
Beitrdge nicht mehr verzichten. Wenn sich in Skandinavien nicht nur Zusammen-
arbeit unter den eigentlichen Trdgern des Faches Deutsch, sondern auch
zwischen den verschiedenen Bezugswissenschaften erreichen lieBe, wire gewiB
einiges erreicht und kdnnte wohl auch die Attraktivitdt des Studiums steigen.

Rudolf Kern: Alarmruf des Deutschlehres in Belgien. In: IDV-Rundbrief
30/1982, S. 14-15, sowie R. Kern ( Hrsg.): Deutsch als Fremdsprache in
Belgien, Leuven 1983

Kurt Nyholm: AusbiTdungsprobleme - Studienreform - Forschungsschwerpunkte.
In: Deutsch als Fremdsprachenphilologie in den nordischen Léndern. Tagungs-
beitrdge eines nordischen Germanistentreffens. DAAD: Bonn 1982

Ly Vgl. beispielsweise Tove Skuttnab-Kangas: Bilingualism or not. The Educa-

tion of Minorities. Wiirzburg 1984

Pertti Toukomaa: Education through the Medium of the Mother Tongue of
Finnish Immigrant Children in Sweden. In: Lim Kiat Boey (Hrsg.): Bilingual
Education. Singapore 1980. S. 136-161

Riitta VYletyinen: Probleme der Zweisprachigkeit bei Migrantenkindern.
Schweden als bildungspolitisches Beispiel. Berlin 1978

Dies.: Sprachliche und kulturelle Minderheiten in den USA, Schweden und der
Bundesrepublik Deutschland: ein minderheiten - und bildungspolitischer
Vergleich. Frankfurt am Main 1982
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Ebenfalls konnten die Moglichkeiten eines integrierten Audlandsstudiums
(weiter) ausgebaut werden, wodurch Motivation und Studienerfolg steigen
wiirden. Erste Unternehmungen dieser Art haben ja gezeigt, daB Studenten- und
Praktikantenaustausch sinnvoll und mdglich sind.

Die gewiB nicht als sehr reprdsentativ zu betrachtenden Ergebnisse einer
Umfrage von Klaus-Peter Lehmann unter finnischen Studenten in der Bundes-
republik kdnnen dennoch einige Hinweise geben. Die Studenten studieren zu
etwa 37 % philologische Fdcher, 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 - Schwierigkeiten mit Behdrden (Aufent-
haltsgenehmigung, deutsche Genauigkeit) - anfangliche Probleme wegen des
Siezens - zu groBe Stadt - "die Leute sind zu hart" - es fehlt die Sauna.
Da wird der Fremdsprachenunterricht wenig behilflich sein kdnnen, wohl

aber bei den Studier- und Sprachproblemen:

2. unilibersichtliche Studienordnung - Universitdtsbetrieb - unterschiedliche
Schulsysteme in Finnland und Deutschland - Probleme beim Mitschreiben von
Vorlesungen;

3. zu wenig und zu spat Deutsch gelernt - Amtsdeutsch - Dialekte -
Fachsprachen.

Am meisten fd@llt wohl auf, daB die Betroffenen, wenn sie es erst einmal
am eigenen Leib erfahren, viel Einsicht in die Notwendigkeit des Sprachen-
lernens zeigen und daB Fachsprachenanteile beim Studium unentbehrlich sind,
und zwar einschlieBlich der Behdrdensprache(n). Der Landeskundeunterricht
konnte sensibilisieren fiir die Wirklichkeit des Dialektgebrauchs oder fiir
soziolinguistische Erscheinungen wir das Siezen und Duzen. Uber unterschied-
liche Studierformen miiBte in einem Germanistikstudium unbedingt aufmerksam
gemacht werden, und es ist mittlerweile eine Selbstverstdndlichkeit, daB -
u.U. kulturabhdngige - Studiertechniken Bestandteil eines jeden Fremdsprachen-
curriculums zu sein haben.

Eine Gefahr Tliegt nach wie vor darin, daB das Deutsche als Nicht -

Weltsprache (die zu erlernen ein Schiiler schon deshalb Anstrengungen unter-

nimmt, weil er Schlager und Fernsehfilme verstehen mdchte, Gebrauchsanwei-
sungen und Menschen im Ausland), als schwere Bildungssprache, als Lateinersatz
verschrien bleibt. Wenn die Lehrmethoden die sind, die mittlerweile auch
schon fiir das Lateinische oder Griechische iliberholt sind, ist es kein Wunder,
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wenn Eltern und Schiiler sich abgeschreckt fiihlen. Neben einsichtigen Begriin-
dungen, warum Deutsch es wert ist, gelernt zu werden, sind also didaktische
Anstrengungen nStig: einige der neueren Medien und Verfahren sind bestimmt
geeignet, den Fremdsprachenunterricht sowohl Tustiger als auch effektiver zu
gestalten - Video, Sprachlernspiele, Lieder, literarische Texte, kultur-
kontrastive Projekte, Lernen und Wiederholen mit Computerprogrammen.

Wir sehen und horen, dag dieses alles in Skandinavien ldngst geschieht.
Lediglich mit der Absicht, von Ihnen zu lernen, habe ich mich der ausdriicklich

geforderten Aufgabe unterzogen, diesen abschlieBenden Blick auf Finnland zu
tun.

B

Didaktik / Methodik Deutsch als Fremdsprache - Offene Fragen

1. Fachsprachendidaktiker sind Leute, die zwischen allen Stiihlen sitzen, weil
ihr Arbeitsgebiet eines zwischen den Wissenschaften ist, weil sie teilhaben an
Linguistik, Pddagogik, Psychologie, Sozial- und Kultur- als ihren Bezugs-
wissenschaften. Ohne mich auf den Definitionenstreit einlassen zu wollen,
mochte ich durch dieses Schema zeigen, in welchem Verhdltnis Didaktik und
Methodik fiir mich zueinander stehen.

Abbildung 3

ILINGUISTIKl

Padagogik Psychologie

FREMDSPRACHEN-

Methodik ————> DIDAKEIK <—— Medienkunde

PRAXISBEREICH

Sozial- und Kultur-
_ .wissenschaften

LANDESKUNDE >LPITERATURWISSENSCHAFT
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Ware ich Literaturwissenschaftler, stiinde die Literaturwissenschaft im
Mittelpunkt. Ich mochte gern deutlich machen, daB erst das gesamte Bedin-
gungsgefiige ein vollstdndiges Bild des Fremdsprachenunterrichts ergibt. Das
hier so stark vereinfachte Schema miiBte eigentlich aus einem Wirrwarr von
Pfeilen bestehen, da Jjeder Bereich mit zahlreichen anderen in Verbindung
steht. In diesem Wirrwarr droht der Didaktiker sich zu verstricken und zum
Dilettanten auf allzu vielen Gebieten zu werden. Will er das vermeiden, so
muB er sich auf einige Teilbereiche beschrdnken. Ich spreche kurz von den
wichtigen Beriihrungspunkten und konzentriere mich auf einige, die entweder
deutliche Scﬁwerpunkte der augenblicklichen Forschung und Praxis sind oder
aber nach meiner Meinung wiinschenswerte Schwerpunkte sein sollten, und ich
beziehe mich auf den Bereich Deutsch als Fremdsprache fiir Erwachsene, und da
wiederum hauptsdchlich auf die Universitdt, wdhrend Hermann Funk das Pendant
darstellt: Deutsch als Fremdsprache fiir Kinder und Arbeitnehmer auBerhalb der
Universitdt.

2. Auf linguisticher Ebene scheinen mir deutlich Schwerpunkte auf (a) der
Iweit- und Fremdsprachenerwerbsforschung zu Tiegen, (b) auf der Fachsprachen-
forschung und (c) auf einigen Teilgebieten der verschiedenen sprachlichen
Levels.

2.1. Der Vielvolkerstaat Bundesrepublik Deutschland - in den Grund- und
Hauptschulen sind wenigstens fiinf Sprachen und Nationalitdten vertreten - ist
ein fruchtbarer Boden fiir Forschungen iiber Sprachkontakte und Bilingualismus.
Arbeiten und Forschungsprojekte iiber Pidginisierung, Zweitsprachenerwerb und
Interimssprachen haben Wirkungen auf die Fremdsprachendidaktik insofern, als
zum Beispiel Normenfragen und die damit verbundene Leistungsmessung und
-beurteilung anders bewertet werden konnen. Man nimmt Riicksicht auf das
jeweilige Spracherwerbsstadium, will eher soziales Handeln durch Sprache
erreichen denn grammatikalische Richtigkeit; erkennt den kommunikativen Wert
des foreigner talk / petit négre / 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 verstdrkt dem Lesevorgang, dem Horverstehen und der

Bedeutung des Schreibens beim Spracherwerb zu. Folgen sind Unterrichts-
verfahren wie Projektarbeit, “Tehrends Lernen", Selbstbeobachtung und auto-
biographisches Schreiben.
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Allerdings scheinen mir zwei Einwinde angebracht: Es wird in der Regel
mit allzu wenig Probanden gearbeitet, und denrioch werden die Ergebnisse ver-
allgemeinert. Zweitens reichen die Analyseinstrumente m.E. grundsdtzlich
nicht aus, Menschen giiltig zu vermessen. Die Zufdlligkeit der jeweils vorge-
fundenen Situation, die Unwigbarkeit des biographischen Momentes, in dem
Jemand befragt, "untersucht" wird, die nicht zu unterschitzende Subjektivitdt
des Forschers sind so schwerwiegend, daR ich meine, Ergebnisse der Fremd-
sprachenerwerbsforschung kdnnen zwar Anregungen fiir den Unterricht Tiefern,
nicht aber verbindliche Aussagen- iiber Lernvorgdnge, die sich methodisch
unmittelbar umsetzen 1lieBen. Der Mangel an Grundlagenwissen driickt sich
vielmehr in einer Vielfalt der Unterrichtsmethoden aus. Sehr deutlich scheint
mir diese Unsicherheit sich zu 3uBern in der gegenwdrtig wieder so heftig
entbrannten Diskussion iiber eine ein- oder zweisprachige Erziehung; abgesehen
von sozialpolitischen Implikationen - eine fast einhundertjdhrige weltweite
Bilingualismusforschung, zigtausende von Titeln vermdgen uns keine Antwort zu
geben, ob Zwei- oder Mehrsprachigkeit moglich, fiir das Individuum niitzlich
oder von Nachteil ist. i

2.2. Uber Fachsprachen wird auf dieser Tagung so viel gesprochen, daB einige
Stichworte geniigen: Im Mittelpunkt der Untersuchung stehen die Fachtext-
Tinguistik und damit vor allem der pragmatische Aspekt, die "Sprache im Fach",
die Handlungsrdume; man wendet sich endlich mehr den schwierig einzugrenzenden
Fachsprachen der Humanwissenschaften und den miindlichen Fachsprachen zu; man
legt mehr Gewicht auf die Fachsprachendidaktik. Iz

2.3. Ich komme zu einigen Bemerkungen iiber Arbeitsschwerpunkte inbezug auf
die sprachlichen Ebenen.

1

: Aus des uniiberschaubaren Fiille der Forschungsliteratur seien nur zwei
jlingste Veroffentlichungen herausgegriffenen, die Einfiihrungs- und Uber-
blickscharakter haben: W.E. Fthenakis, A. Sonner, R. Thrul, W. Walbiner:
Bilingual-bikulturelle Entwicklung des Kindes. Ein Handbuch fiir Psycho-
logen, Pddagogen und Linguisten. Miinchen 1985

M.E. Jungo, R. Ehnert (Hrsg.): Friihe Zweisprachigkeit von Kindern fremd-
spr;ch1g?;8§1nderhe1ten. Eine Kommentierte Auswahlbibliographie. Frankfurt
am Main

Der thematische Teil des Jahrbuchs Deutsch als Fremdsprache 1986 wirdbder
Fachsprachendidaktik gewidmet sein

12
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2.3.1. Das Lernziel kommunikative Kompetenz schloB nicht unbedingt eine
korrekte Aussprache ein, so daB der Phonetikunterricht lange Zeit vernach-
ldssigt wurde. Erst die jlingste Generation von Deutsch - als - Fremdsprache
-Lehrwerken beriicksichtigt wieder eine Ausspracheschulung. Das hoher gesteckte
Lernziel soziale Handlungsfghigkeit fordert eine fast muttersprachliche
‘Realisierung, ganz besonders von Lernern wie ausldndischen Studenten im
Zielsprachenland - aber auch ausldndischen Arbeitnehmern mochte man sie
wiinschen, weil der Handlungserfolg eben sehr stark gerade von der Tlautlichen
Realisierung abhdngt. Um dieses Ziel zu erreichen, sind m.E. mehr als bisher
Suprasegmentalia und nicht-sprachliche Ausdrucksmittel, Gestik, Mimik und
Korpersprache einzubeziehen. (Das ist besonders wichtig fiir die Kontrastpaare
Griechisch / Serbo-Kroatisch / Tiirkisch: Deutsch.)

2.3.2. Mehr als zehn Jahre Praxis haben erwiesen, daB sich die Syntax des
Deutschen als Fremdsprache am besten mit einem Valenzmodell darstellen und
lehren 1388t (was bei kontrastivem Vorgehen evtl. eingeschrankt werden muB,
z.B. fiir japanische (erstaunlicherweise nicht fiir finnische Lerner). 12
Nachdem viel Tinguistische Vorarbeit geleistet ist und lange Unterrichtser-
fahrung vorliegt, stellen sich nun didaktisch-methodisch vor allem drei
Aufgaben:
- Frequenzen zu bestimmen, z.B. die hdufigste syntaktische Verwendungsweise
einzelner Verben und Verbformen;
- eine pddagogische oder Lerner - Grammatik zu entwickeln und
- weiterhin an den Problemen der Progression zu arbeiten: sollen die
Redeabsicht, die Systemgrammatik oder gar die dem jeweiligen Sprachenpaar
zugrundeliegenden Kulturen sie bestimmen?

2.3.3. Auch im Lexikbereich spielt Kulturkontrastivitdt eine immer grdBere
Rolle, sind doch Semantisierungs- und Aneignungsverfahren gleichermaBen
kulturgebunden. Das eindeutigste und schonste Ergebnis auf diesem Gebiet ist
die Methode der Sprachsensibilisierung. 14 Freilich, nicht an jedem Ort in

= Vgl. die demndchst erscheinende "Kontrastive Syntax Deutsch-Finnisch" von
Kalevi Tarvainen und ders.: Zur Eignung der Dependenzgrammatik fiir Deutsch "
als Fremdsprache aus kontrastiver Sicht. In: Jahrbuch Deutsch als Fremd-
sprache 9/1983, S. 105-118

14 M. Hog, B.-D. Miiller, G. Wessling: Sichtwechsel. Stuttgart 1984
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der Welt, wo Deutsch gelernt wird, sind die Bedingungen so, da8 die Methode
angewendet werden kdnnte. So bleibt es weiterhin die Hauptaufgabe, nach
Mitteln zu suchen, wie moglichst Okonomisch der richtige Wortschatz erworben
werden kann. Wer Selbstbeobachtung beim Fremdsprachenlernen methodisch
einbezieht, weiB, wie groB die Probleme des Bedeutungserwerbs, vom Erfassen
des Sinnes einer neuen Vokabel bis zum Memorieren und richtigen Gebrauch immer

noch sind. Ich wage die Behauptung, daB die Lerner dabei immer noch fast ganz
auf sich allein gestellt sind.

2.3.4. Pragmatik fragt u.a. nach Aktualitdt und -Authentizitit von Sprache,
auch unter konstrativem Aspekt. Das interessanteste und wichtigste gegen-
wartige Untersuchungsfeld ist die kulturkontrastive Grammatik:

Dieses Beispiel aus einer Dissertation von Najm Haddad zeigt, daB zwar
die Hané]ung besuchen in beiden Kulturen, der arabischen und der deutschen
existieren und auch gewisse sprachliche Entsprechungen vorhanden sind, daB
aber eine semantische Analyse, die an der sozialen Bedeutung des Besuchs
orientiert ist, wesentliche Unterschiede ergibt, die im Fremdsprachenunter-
richt einsichtig gemacht und gelehrt werden miissen, damit soziale Handlungs-
fdhigkeit gewdhrleistet jst.
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Abbildung 4

3. Auch iber Medien wird hier viel gesprochen. Ich beschranke mich auf drei
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fiir die Germanistik im jeweiligen Land, fiir die Motivation der Lerner, und es
sind zahlreiche brauchbare Vorschlige methodischer Art gemacht werden. 17

5. Die Landeskundediskussion hat in den letzten Jahren eine recht stijrmische
Entwicklung durchlaufen. Nachdem man sich von der reinen Institutionenkunde
befreit und der Alltagskultur gendhert hatte, ist man nun bei einer Fremd-
verhaltensforschung angelangt, die sich z.B. der Methoden der Ethnomethodo-
logie, der Ethnopsycho]ogie und -psychiatrie, oder sozial- und mentalge-
schichtlicher Ansdtze bedient. Ergebnisse sind umfangreiche Projekte zu

Themen wie Wohnen oder Zeit und "Unterrichts"konzepte wie die erlebte Landes-
18

kunde.

6. Besonders im kommerziellen Fremdsprachenunterricht sind in den letzten

Jahren sog. alternative Methoden wie Silent Way, Human Approach, Total
Response oder Suggestopddie, Psychodrama usw. erprobt worden. 19 Neben diesen
sehr ausgeprédgten, die Lerner sehr einengenden stehen v611ig offene Lehr- und
Lernformen: Projektstudium, Tandem, Lehrendes Lernen, bei dem Studierende
Lerner und Lehrer sind. Auch die Sprachandragogik, das erwachsenengemale

Fremdsprachenlernen 20, gehdort Tetztlich zu solchen Modellen, bei denen der

L Fir den Titeraturgestiitzten Fremdsprachenunterricht im Zielsprachenland
erarbeiten z.B. Cornelia Grick: Uberlegungen zur Auswahl Tliterarsicher
Texte ... und Andreas Deutschmann: Literaturbetrachtung als Aufgabe der
Inlandssprachkurse des Goethe-Instituts wichtige Kriterien. Beide in:
Info DaF 6/1982, S. 37-43 bzw. 10-36 und 1/1983, S. 28-38

Auch fiir konkretes Unterrichtsmaterial sei nur ein, besonders gelungenes,
Beispiel genannt: Dietrich Krusche, Riidiger Krechel: Anspiel. Konkrete
Poesie im Unterricht Deutsch als Fremdsprache. Inter Nationes: Bonn, 1984

18 Z.B. "Projekt Wohnen", erstellt von einem niederlindisch-deutschen

Autorenkollektiv. Goethe-Institut, 1984

Der beste Uberblick bei C. Schwerdtfeger: Alternative Methoden der Fremd-
sprachenvermittlung fiir Erwachsene - Eine Herausforderung fiir die Schule?
In: Neusprachliche Mitteilungen 1/1983, S. 3-14

19

20

VoTkshochschulen Mainz und Wiesbaden (Hrsg.): ErwachsenengemiBes Lehren und
Lernen einer Fremdspache (Sprachandragogik)

Arbeitsgruppe Sprachandragogik der Joh. Gutenberg-Universitdt und der'
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Lehrer Organisator von Lernvorhaben und kompetenter Informand, Mitlernender,
nicht aber alles wissender Lernstoffvermittler ist. Das Ziel eines solchen
Fremdsprachenunterrichts ist letztendlich kein so gar neues: eine gebildete
Personlichkeit, die dank der Beherrschung der fremden Sprache, den eigenen Weg
findend, fremde Wege verstehend, Dolmetscher nicht nur im technokratischen
Sinn ist, sondern Vermittler zwischen Kulturen. Dieses Lernziel heiBt
Kulturmiindigkeit.
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