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MUNDLICHE HANDLUNGSFAHIGKEIT DES DEUTSCHLEHRERS
— UMRISSE EINES FORSCHUNGSPROJEKTS

ORAL SKILLS OF A TEACHER OF GERMAN.
AN OUTLINE OF RESEARCH PROJECT

GUNTHER RICHTER
Halle

ABSTRACT. The paper refers to the basic problems of the oral management of the classroom,
mainly in the case of the German language teaching process. It defines the most essential notions
connected with this subject and puts forward a sequence of hypotheses answering the most
important questions, e.g. behavioral norms and patterns of the teacher, along with a number of

methodological instructions.

1. BEGRUNDUNG, THEMA UND ALLGEMEINE ZIELSTELLUNG
DER UNTERSUCHUNGEN

Der Lernbereich ,,Sprechen und Schreiben” findet sich in nahezu allen
Anweisungen fiir den Muttersprachunterricht in Deutschland. Ist er in den
westdeutschen Bundesldndern seit langem ein ausgewiesenes Gebiet in den
wohl meisten Rahmenrichtlinen sowohl fiir die Haupt-, Real- und integrierte
Gesamtschule als auch fiir die Orientierungs- und Gymnasialstufe, so wurde er
in der ehemaligen DDR im wesentlichen in der Lehrplanrubrik ,,Entwicklung
des miindlichen und schriftlichen Ausdrucks” beriicksichtigt. Mit der Ein-
fiihrung von Rahmenrichtlinien auch in den ostdeutschen Bundesldndern
bietet sich der Lernbereich ,,Miindliche und schriftliche Kommunikation™ im
Deutschunterricht der Sekundarschule (Real- und Hauptschule) und in der
Gymnasialausbildung, ebenso in den Privat- und Konfessionsschulen, ab dem
Schuljahr 1991/92 als relativ geschlossenes Lernangebot dar.

Es soll und kann jetzt nicht der fiir die Erhebung der miindlichen
Handlungsfahigkeit des Deutschlehrers durchaus wichtigen Frage nachgegan-
gen werden, ob und inwieweit es vertretbar ist, das genannte Aufgabengebiet
verhaltnismaBig isoliert neben den Lernfeldern ,,Reflexion iiber Sprache” und
,,Umgang mit Texten” im Unterricht zu behandeln. Bei aller unvermeidlichen,
methodisch sicher begriindeten Abgrenzung der ,,Sprech- und Schreibschu-
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lung” von der Darlegung und Ubung der inneren Sprachorganisation und des
Diskurses ist eine derartige Trennung sachlogisch und lernpsychologisch nicht
gerade unanfechtbar. Fiir die Ableitung von Problem- und Zielstellungen, den
zentralen Inhalt und die Hypothesenbildung innerhalb unserer Untersuchun-
gen von groBerem Belang war jedoch eine méglichst stimmige Abwigung der
konkreten Problemlage im Unterricht. Ihr ging zunidchst die Vermutung
voraus, daB der Deutschlehrer sowohl durch hinldngliche Kenntnisse tiber die
gesprochene Sprache und iber die Verfahren miindlichen Handelns als auch
durch eigenes normgerechtes miindliches Verhalten befdhigt ist, ziel- und
inhaltsbestimmt EinfluB auf ebensolche Kenntnisse und Féhigkeiten der
Schiiler zu nehmen. Diese Annahme bezog sich unter anderem darauf, daf3 der
Deutschlehrer

— sich auf die miindliche Bewiltigung der unterrichtlichen Anforderungs-
situation gebiihrend einstellt,

— mit einem ausreichenden Regelwissen tiber die gesprochene Sprache und
miindliches Verhalten konsequent auf die Zunahme, Differenzierung und
Vertiefung des miindlichen Sprach- und KommunikationsbewuBtseins der
Schiiler orientiert,

— miindliche Schiilerleistungen danach bewertet, welche zu einer gewissen
Zeit in der deutschen Sprachgemeinschaft und zumindest in wesentlichen ihrer
Kommunikationsgruppen vorhandenen Formen und Gebrauchsweisen der
gesprochenen Sprache als erwiinscht und zuldssig und welche sprechsprach-
lich-kommunikativen Ausdrucksmittel als unangebracht oder falsch eingestuft
werden miissen.

Eine solche MutmaBung wére allein schon durch die ,,leitende” Stellung
des Lehrers im gesteuerten Spracherwerbsproze einleuchtend. Sie wird noch
stichhaltiger, wenn man die Bedeutsamkeit der miindlichen Kommunikation
fiir die Entwicklung des kommunikativen Konnens und des Sozialverhaltens
der Schiiler kalkuliert und auch die germanistischen Studienverzeichnisse
akademischer Einrichtungen fiir Lehramtskandidaten in Rechnung stellt. Die
meisten der von mir eingesehenen Sachprogramme weisen Veranstaltungen zu
gesprochener Sprache/miindlichem Handeln zwar voneinander abweichend,
letztlich aber ausgewogen aus — ohne dafl mit dieser Aussage ein absolut
valides und unumst6Bliches Werturteil gefillt werden soll. SchlieBlich sei auf
die schon angedeutete potentielle kommunikative Verhaltensidentifikation von
Schiilern mit dem Lehrer als eine besondere Art der Nachahmung verwiesen.
Da sich Schiiler die Normen und Regeln miindlicher Interaktionen im
Unterrichtsdiskurs wenigstens partiell erst aneignen miissen, wird der Lehrer
vorzugsweise dann zur Nachahmung seiner AuBerungsformen anregen, wenn
er von den Schiilern akzeptierte und fiir bestimmte Umstdnde ,,ihrer”
Interaktionsereignisse erstrebte, auf sie lbertragbare miindliche Verhaltens-
weisen beherrscht. Seine Rolle als Funktionstrdger zur Regulierung von
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,,miindlichen” Bezichungen im Rahmen der sozialen Organisation diirfte
vorzugsweise betreffen

— ungeklidrte, uniibersichtliche, ungewohnte miindliche Tatigkeitszusam-
menhinge, fiir die es noch keine sanktionierten oder den Schiilern bekannten
miindlichen Verhaltensmuster gibt,

— Schiiler, die charakteristisch selbstunsicher sind und/oder unter Min-
derwertigkeitskomplexen leiden, so daB sie sich mit Hilfe der Verhal-
tensidentifikation mit dem als kommunikativ anerkannt und geachtet befun-
denen Lehrer die nétige personliche kommunikative Sicherheit zu verschaffen
suchen.

Der Verpflichtung eingedenk, die er im Unterricht fiir die Steuerung des
Sozialisationsprozesses hat, ist es flir den Deutschlehrer jedoch schwierig, der
miindlichen Verhaltensregulation der Schiiler immer und immer in geeigneter
Weise nachzukommen. Das hat Griinde, denen nachgegangen werden muB,
lieB doch die systematische Priifung der vorangestellten und anderer Ver-
mutungen bislang zu wiinschen ibrig. Freilich liegen zum Themenkreis
,, Kommunikation in der Schule”” aufschluBreiche Ergebnisse vor (vgl. u.a. den
Forschungsbericht von Redder 1983), wie sie etwa in den Veréffentlichungen
,,Sprechwissenschaft und Deutschdidaktik” (vgl. 1977), ,,Miindliche Kom-
munikation in der Schule” (vgl. 1982), ,,Kann man Kommunikation lehren?”’
(vgl. 1988), ,,Miindliches Darstellen” (vgl. 1988) und ,,Didaktik sprachlichen
Handelns” (vgl. Schoenke 1991) erfat sind. Und besonders in den Schriften
,,Kommunikation in Schule und Hochschule” (vgl. 1983) und ,,Muster und
Institution” (vagl. Ehlich/Rehbein 1986) haben Ehlich und Rehbein wesen-
tliche stabile und variable GréBen benannt, von denen die ,,Kommunikation in
der Schule (KidS)” — so der Name des vielleicht bekanntesten Forschungs-
projekts dieser Art bestimmt wird. Im Rahmen des letztgenannten Programms
untersuchte eine Gruppe die Unterrichtssprache im Kontext von Schulzweck,
schulischer Wirklicheit, Aufgaben-Lésen im Unterricht, kommunikativem
Handeln von Lehrern und Schiilern und linguistischen Verfahren. Die Studien
liefern fraglos beachtenswerte praktikable Befunde besonders iiber die Rege-
lung der Kommunikation im Unterricht, die Binnenstruktur des Unterrichts-
diskurses, das Lehrer und Schiilerhandeln sowie die Erwartungsstruktur und
das Handlungswissen der Aktanten. Dennoch steht das miindliche Handeln
speziell des Deutschlehrers (nicht allein, aber insbesondere der ostdeutschen
Bundesldnder), dessen Kenntnisse tliber die situative Anbindung seiner miind-
lichen Leistungen an die konkrete Unterrichtspraxis, tiber sprachliche und
nichtsprachliche kommunikative Mittel und Handlungsstrukturen, tiber die
Umstédnde ihrer Realisierung wie iiber den Umgang mit diesem Wissen in
Abhingigkeit von Ziel, Motiv und Intention der Unterrichtseinheiten, von
geistiger Reife und sprachlichem Entwicklungsstand der Schiiler oder duB3eren
Bedingungen des Vermittlungs- und Aneignungsprozesses nach wie vor nicht
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im Zentrum wissenschaftlichen Interesses. Eine Folge davon ist, daB die
Didaktik und Methodik miindlicher Handlungsbefihigung des Deutschlehrers
und des schulischen Umgangs mit der gesprochenen Sprache noch nicht den
Anforderungen einer theoretisch begriindeten und praxisbezogenen Sprach-
lehrtheorie entsprechen.

Nach der Einschitzung vieler Deutschlehrer und den Erfahrungen von
Muttersprachmethodikern und Fachdidaktikern geniigen die ,,sprechdidakti-
schen” Bemiihungen um den Erwerb, die Bildung und Verbesserung von
Kenntnissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten im Sprechen und Héren nur
bedingt der kommunikativen Rolle, die der gesprochenen Sprache gemil
ihrem tatsichlichen Leistungsvermdgen zukommt. Dieses Defizit bringt gele-
gentliche Unsicherheiten des Deutschlehrers bei der qualitativen Bewertung
miindlicher Schiilerleistungen auf solchen Ebenen wie Grammatik der ge-
sprochenen Sprache, Mittel und Formen des miindlichen Ausdrucks, Einsatz
miindlich-kommunikativer Verfahren, Rhetorik der Rede, Gesprachsrhetorik,
Phonetik (Aussprache, Sprechbildung) und Prosodie (sprecherische Mittel von
Rede und Gesprich wie Akzent, Intonation, Sprechtempo und Pausen, die fir
die Bildung gréBerer, tliber den einzelnen Sprachlaut bzw. das Phonem
hinausreichender sprachlicher Einheiten belangvoll sind) mit sich. Eine logi-
sche Konsequenz davon ist, daB der Deutschlehrer den Beurteilungsmalstab
aus eigenen, punktuell begrenzten Erfahrungen und/oder aus den fiir Sprech-
handlungen nicht oder nur teilweise verbindlichen Vorschriften der ge-
schriebenen Sprache herleitet, wonach allerdings tliber das miindliche Schiiler-
verhalten nicht hinreichend fachkundig und gerecht befunden werden kann.
So waren fiir Theorie und Praxis der Bildungsarbeit in der Schule neue
Erkenntnisse tiber die Struktur und Funktion miindlichen Lehrerverhaltens
dringlich.

Da eine Ldsung nicht parat war, nahm uns dieses unzureichende Wider-
spiegelungsniveau in die Pflicht, die ,Sprechrealitit” des Deutschlehrers
sorgfiltig zu begutachten und dem Muttersprach- wie Literaturunterricht
praktisch giiltige, theoretisch vertretbare und didaktisch verwertbare Unter-
suchungsergebnisse und Aussagen beizubringen.

Diese Zwangslage und Herausforderung hatten die interdisziplinire,
aus Linguisten, Sprechwissenschaftlern, Rhetorikern und Deutschdidaktikern
bestehende Forschungsgruppe ,,Gesprochene Sprache” der halleschen Univer-
sitit veranlaBt, ihre Untersuchungen mittelfristig auf ,Linguistiche und di-
daktische Aspekte der miindlichen Kommunikationsbefdhigung des Deutsch-
lehrers” zu konzentrieren. Dabei sollte es nicht — wie zumeist in bisherigen
vergleichbaren Unternehmungen — um die Organisation und Abfolge mentaler
und sprachlicher Handlungen im Deutschunterricht geben, sondern speziell um
die Beschreibung und Erklirung miindlichen Handelns des Deutschlehrers
innerhalb eines komplex organisierten institutionellen Gefiiges. Der Zweck
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bestand darin, die Verwendungsweise miindlich-kommunikativer Mittel her-
auszufinden, mit denen der Lehrer die Zielstellung des Unterrichts zu erfiillen
versucht, und die systemhaften Haupteigenschaften des Gebrauchs gesproche-
ner Sprache in unterschiedlichen Textsorten des Unterrichts mit variablen
kommunikativen Bedingungen zu ermitteln. Die empirisch gestiitzten Aus-
sagen tliber das miindliche Handlungsvermdgen wiirden mit dem Anspruch
formuliert, den Deutschlehrer zu motivieren, nach einem glinstigeren Kom-
munikationsverhalten zu suchen, und ihm eine gehaltvollere sprechsprachliche
und miindlich-kommunikative Gestaltung des Unterrichts zu ermdglichen.
Diese Art ,,Kommunikationsberatung” war also auf die Losung und Op-
timierung einer wesentlichen Seite des praktischen piddagogischen Geschehens
ausgerichtet. Sie hdtte dann in Anspruch genommen werden kénnen,

— wenn die im pddagogischen ProzeB mit gesprochener Sprache und
miindlicher Kommunikation BefaBten subjektiv das Bediirfnis nach Hilfe bei
der erfolgreichen kommunikativen Bewdltigung des Deutschunterrichts haden
oder die objektive Charakteristik der Unterrichtssituation eine derartige
Unterstiitzung nahelegt,

— wenn bei einer vorliegenden Gefihrdung des Unterrichtsziels kom-
munikationsbedingte Fehlentscheidungen des Deutschlehrers in ihrem AusmaB
eingeddimmt oder vermieden werden kénnen,

— wenn im Falle bereits manifesten miindlich-kommunikativen Fehlver-
haltens des Deutschlehrers, dem gegeniliber die in der Unterrichtspraxis
allgemein tiblichen und geldufigen Mittel und Methoden ungeniigend effektiv
sind, ein verhaltensbezogener ,,Beistand” ein der kommunikativen Situation
im Unterricht besser entsprechendes Handeln des Deutschlehrer sichert.

Diese Handlungsanleitung wirklich wahrzunehmen bedeutete unter an-
derem anzuregen, mit Bezug auf die Analysedaten, die theorieorientierten
Validititserklirungen und die daraus erwachsenden didaktisch-methodischen
Hinweise

— das Lehrangebot zumindest tiber begiinstigende und hemmende Fakto-
ren bei der kommunikativen Realisierung der pddagogischen Absichten des
Deutschlehrers in der Aus- und Fortbildung stérker zu berticksichtigen oder es
tiberhaupt in sie einzubeziehen,

— die vom, miindlichen Verhalten des Lehrers abhingigen Gesetz-
mébBigkeiten des Deutschunterrichts durch die Unterrichtsmethodik zu priifen
und geeignetere Methoden und Verfahren fiir die Gestaltung des Unterrichts-
prozesses bereitzustellen,

— die diesbeziiglichen Lehr- und Lernmaterialien zu revidieren und gege-
benenfalls zu berichtigen bzw. zu erginzen,

— sich solcherweise um ein entwickelteres BewuBtsein des Deutschlehrers
iiber die GesetzméiBigkeiten von Verldufen, Strukturen, Situationen und
Konsequenzen sprechsprachlicher Aktivitdt zu bemiihen.
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Da nur in der Aufnahme und Verarbeitung eines hinreichend belegten
Wissens tiber die gesprochene Sprache und miindliches Handeln die Ausar-
beitung von Grundlagen einer modernen ,,Sprechlehre” iiberhaupt opportun
ist, sollte hierzu mit dem Forschungsprojekt ein seit langem tiberfilliger
Beitrag geleistet werden.

2. HAUPTGEBIETE UND TEILTHEMEN DER UNTERSUCHUNGEN

Der Absicht des Forschungsvorhabens entsprechend, wiren die miindliche
Handlungsfihigkeit und das Kenntnisniveau des Deutschlehrers iiber die
gesprochene Sprache Gegenstand von empirischen Recherchen, theoretischen
Wertungen und didaktischen Empfehlungen gewesen. Die Gliederung, die
Voraussetzungen und Funktionen miindlichen Handelns im Lehr- und Lern-
prozeB des Muttersprach- und Literaturunterrichts sind primdr vom Unter-
richtsziel abhingig, dessen Realisierung zwei Teiltédtigkeiten beinhaltet: die
Organisation und Sicherung des Unterrichtsganges und die Organisation und
Sicherung der Darbietung des Unterrichtsgegenstandes. IThre den jeweiligen
Umstidnden gemdiBe Bewiltigung erfordert ein kulturvolles Sprechverhalten,
das wiederum die Schiilerinnen und Schiiler zu qualifizierter sprach-
lich-kommunikativer Tatigkeit stimuliert. Das bedeutet vornehmlich, daB die
Schiilerinnen und Schiiler

— Sprechhandeln auch als soziales Handeln begreifen und erleben,

— das Wesen und die GesetzmiBigkeiten der miindlichen Kommunikation
als eine wesentliche Voraussetzung und Komponente der praktischen Lsung
von Kommunikationsaufgaben auf stetig steigendem Niveau kennenlernen,

— zu kulturvollem produktiven und rezeptiven Sprechhandeln angeregt
werden,

— angeleitet werden, situations-, aufgaben- und zielabhingig zu kom-
munizieren,

— sprechésthetische Erlebnis- und GenuBfihigkeit sowie kritisches Urteils-
vermdgen liber die gesprochene Sprache als Kommunikationsmedium ebenso
entwickeln wie eine bewuBte Einstellung gegeniiber dem ProzeB, der Struktur
und wichtigen Formen miindlicher Kommunikation.

Die Analyse miindlich-kommunikativer Leistungen, die diesen Unter-
richtszielen und — inhalten verpflichtet sind und fiir die die Rahmenrichtlinien -
dem Deutschlehrer einen erheblichen kommunikativen Handlungspielraum
gestatten, machte sehr verschiedene, miteinander korrespondierende Betrach-
tungsweisen notwendig, die sich unter anderem in folgende iibergreifende
Fragen einordnen lieBen:

— Was versteht der Deutschlehrer unter der Kultur miindlichen Handelns?
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— Uber welche Eigenschaften verfligt er, den Schiilern ausreichende
Kenntnisse tiber die medial, sozial und situativ-funktional bestimmten Beson-
derheiten der miindlichen Kommunikation zu vermitteln?

— Wie gelingt es ihm, bei den Schiilern die Fahigkeit zu férdern, dieses
Wissen bedingungsaddquat und sprecherisch flexibel, also kreativ, umzuse-
tzen?

— Welche sprachlichen, phonischen (z.B. Sprechmelodie, -geschwindigkeit
und -intensitdt, Pausengestaltung) und nonvokalen Mittel werden aus didakti-
schen Griinden fiir Simplifizierungen (Stilisierungen) benutzt und welche
Wirkung haben sie auf die Schiiler und deren Verhalten?

— Welche Mittel, Konstruktionen und Formeln bzw. Stereotypen der
gesprochenen Sprache gebraucht der Deutschlehrer, um den Unterrichtsablauf
zu organisieren und die Sachverhaltsdarstellung zu sichern?

— Welche von ihm bewult gesetzten kommunikativen Handlungssignale
haben welche Auswirkung auf die Aufnahmebereitschaft und das Lernen der
Schiiler, und fiihren nur intendierte Verhaltenssignale zu addquaten Lernfol-
gen oder gibt es Inputs, die der Deutschlehrer nicht bewuBt oder bewuB3t nicht
setzt, die jedoch Signalfunktion haben?

— Worin liegen die Ursachen fiir Kommunikationsstérungen, also fiir die
Verhinderung oder Hemmung der kommunikativen Signalfunktion verwen-
deter Kommunikationsmittel, und wie reagiert der Deutschlehrer besonders
auf kognitiv und einstellungsbedingte Kommunikationsschranken?

— Nach welchem Regelverstindnis schitzt der Deutschlehrer miindliche
Schiilerleistungen im Hinblick auf ihre ZweckmiBigkeit und Asthetik ein und
welche SchluBfolgerungen zieht er daraus fiir die Rede- und Gesprichs-
erziehung?

Aus diesem, sicher unvollstindigen Feld von Fragen wollten wir diejenigen
herausgreifen, von denen wir annahmen, daB sie einer vorrangigen Behandlung
bediirfen und durch die personellen, technischen und sonstigen For-
schungsgegebenheiten mittelfristig bearbeitbar sind.

Es handelt sich bei den angesprochenen Problemen um die Erkundung
sowohl des von auBen wahrnehmbaren miindlichen Verhaltens als auch dessen
psychischer Leistungsvoraussetzungen, die in der Qualitit, im Grad der
Produktivitdt und Originalitit mindlichen Handelns zum Ausdruck kommen.
Diese Kenntnis- und Fihigkeitssysteme sind an der Produktion und Rezeption
miindlicher Texte beteiligt, die durch solche Strukturelemente wie Ziele (ideell
vorweggenommene Resultate), Motive (innere Antriebe), Sinn (subjektive
Bedeutsamkeit), Inhalte (subjektive Abbilder des Kommunikationsgegenstan-
des und der Kommunikationsbedingungen), Verlauf (Operieren an und mit
Inhalten) und Ergebnisse (Verfestigung aktueller psychischer Sachverhalte im
ProzeB miindlichen Handelns) gekennzeichnet sind. Als Féhigkeiten werden
die Wissensbereiche zu Kriterien dafiir, mit welchen Verlaufsqualitdten sich
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miindliches Handeln verwirklicht und beurteilt wird. Hierfiir sind Einstellun-
gen von wesentlicher Bedeutung. Sie griinden sich auf Kenntnisse und
Fihigkeiten und legen die Art und das Niveau miindlichen Handelns mit fest.
Der Zugang zu den in sich verschiedenartigen Kenntnissen, Fihigkeiten und
Einstellungen kann nicht anders als tiber die mediale Handlungseinheit
,,Miindlicher Text des Deutschlehrers” erfolgen. Um aber empirische Analysen
und theoretische Bestimmungen des komplexen miindlichen Handlungsge-
schehens liberhaupt durchfiihren zu kénnen, ist eine sachlich thematische und
untersuchungsmethodische Aufteilung geboten, mit der gleichzeitig die Analy-
seschwerpunkte ausgewiesen werden. Unter diesem Gesichtspunkt hatten wir
uns zur Erforschung unter anderem folgender, aus den vorangestellten
Uberlegungen abgeleiteter Themenkomplexe entschlossen:

— Miindliches Handeln des Deutschlehrers als (kommunikations-) linguis-
tisches und didaktisches Objekt, Grundziige einer kognitiv und kommunikativ
orientierten Lehre der gesprochenen Muttersprache und linguistische wie
didaktisch-methodische Gesichtspunkte der Norm(en) gesprochener Sprache,

— Verbale und phonische Ausdrucksmittel von Emotionen im miindlichen
Handeln des Deutschlehrers, deren einstellungs- und verhaltenssteuernde
Funktion, und nonvokale Muster als Mittel der Bildung gesprochener Texte in
der Unterrichtskommunikation,

— Miindliche Handlungsmuster des Deutschlehrers im Literatur- und
Muttersprachunterricht, — Struktureinheiten in gesprochenen Texten und
Textverflechtung als Kategorie der Ganzheitlichkeit miindlichen Handelns des
Deutschlehrers,

— Argumentatives Vorgehen und die Herstellung von Begriindungs zusam-
menhédngen im miindlichen Handel des Deutschlehrers;

— Zur Valenz sowie zu den Arten und Strukturtypen der Wortbildung in
gesprochenen AuBerungen des Deutschlehrers.

3. MUNDLICHES HANDELN DES LEHRERS IM DEUTSCHUNTERRICHT.
THESEN, HYPOTHESEN, FRAGEN

3.1. GESPROCHENE SPRACHE - MUNDLICHES HANDELN DES DEUTSCHLEHRERS

Die gesprochene Sprache ist das wichtigste Mittel des Deutschlehrers zur
Verstindigung mit den Schiilern. An zeitlichem Umfang und Vielfalt der
Formen hat sie im Unterricht keine Konkurrenz. Wesentlich mit Hilfe der
gesprochenen Sprache erfolgt der geistige Austausch tiber die Muttersprache
und Literatur. Hauptsachlich vermittelt tiber sie wird im Bildungsproze3 das
individuelle Wahrnehmungs- und Urteilsvermdgen der Schiiler entwickelt und
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geschirft. Die gesprochene Sprache ist allein schon wegen ihrer stindigen und
direkten Verfiigbarkeit der ,,schnellste” und effektivste Bedeutungs- und
Sinntriger in der Unterrichtskommunikation. Diese generelle Eignung wie die
MaBgabe, daB weder lokal beschrinkter Mundart- noch regional begrenzter
Dialektgebrauch, sondern im Regelfall eine iiberlandschaftliche Sprachform
den Unterricht bestimmen sollten, verpflichten den Deutschlehrer zu einer
hohen sozialen Verantwortung.

Ihr nachzukommen, ist vorzugsweise eine Angelegenheit dessen, was
gemeinhin als Sprachkultur verstanden wird. Allerdings ist dieser Begriff nicht
auf die gesprochene Sprache als eines Systems von sich gegenseitig bedin-
genden, sinnlich faBbaren Zeichen zu beziehen. Gemeint sind vielmehr
gesprochene Texte und mithin das miindliche Handeln des Deutschlehrers im
Sinne eines bewuBten, auf geistige Vorwegnahme des Handlungsresultats
beruhenden zielgerichteten, zweckmaBigen und gegliederten Einwirkens auf die
Schiiler. Gesprochene Texte entstehen als materielle Teile von miindlichen
Kommunikationshandlungen, die — funktional eingebettet in einen auBer-
sprachlichen Bezugsbereich — drei Ebenen umfassen:

— die pragmatische Ebene (in welcher Situation und mit welcher Intention
erfiillt der gesprochene Text des Lehrers welche Funktion in bezug auf die
Schiiler?),

— die referentielle Ebene (worauf ldBt sich der gesprochene Text des
Lehrers beziehen?),

— die strukturelle Ebene (wie ist der gesprochene Text des Lehrers
aufgebaut?) (vgl. auch 3.3.).

Die Kultur miindlichen Handelns besteht primdr im Niveau des dynami-
schen Zusammenwirkens dieser Ebenen, wobei das Zusammenspiel ver-
schiedene Grade von Strukturiertheit schafft, von der wiederum wesentlich die
Bedeutungshaftigkeit des gesprochenen Textes abhdngt. Die Realitdt der
gesprochenen Sprache im Deutschunterricht ist folglich nicht zu begreifen
anhand von Vorstellungen, die diese mediale Existenzweise zum bloBen
Instrument der Interaktion zwischen dem Lehrer und den Schiilern de-
gradieren. Die in der miindlichen Kommunikation hergestellten audio-visuel-
len Zeichenfolgen des Deutschlehrers bewirken an sich nichts, wenn sie nicht
beispielsweise durch willkiirliche Rezeptionsleistungen der Schiiler aktiviert
werden. So gilt es, das miindliche Handeln des Deutschlehrers nicht nur in
seiner inneren Beschaffenheit zu beschreiben, sondern es ebenso nach seinen
Verbindungen, Bedingungen und GesetzméBigkeiten zu befragen. Dement-
sprechend entschieden wir uns fiir den Ansatz, die miindliche Aktivitdt des
Deutschlehrers notwendigerweise im Kontext des Lehrer-Schiiler-Diskurses,
jedoch auch anderer existierender und pragender Zusammenhdnge zu unter-
suchen, in die das aufgabenbezogene Lehrerverhalten gestellt ist. Es sind solche
Parameter wie die Differenziertheit von Muttersprach- und Literaturunter-
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richt, Thema und Unterrichtsziel, Schultyp, Klassenstufe, Unterrichtsform,
und Vermittlungsverfahren, veschiedene Stoffkomplexe, Lernalter, Bildungs-
grad, geistige Reife und Interessen der Schiiler, soziale und geographische
Herkunft, innere Struktur der Klasse und klasseninterne funktionale Rollen-
verteilung, allgemeine und aktuelle Qualitdt des Lehrer-Schiiler-Kontaktes,
augenblickliche Intention und Kurzzeitgeddchtnis.

Allerdings wédren wir nicht in der Lage gewesen, die Indikatoren des
miindlichen Lehrerhandelns zu erfassen, wenn wir dieses Handeln bloB als eine
Menge quantitativer Relationen auffaBten und lediglich statistische Werte
dariiber herangezogen hitten, wieviel hidufiger ein Deutschlehrer eine bestimm-
te sprechsprachliche Variante gebraucht als ein anderer Deutschlehrer in
derselben Klasse oder derselbe Deutschlehrer in einer anderen Klasse. Die
Vorkommensfrequenz von Abbriichen und Wiederaufnahmen, von Ausspa-
rungen formaler oder inhaltlicher Elemente, von Ausklammerungen (oft
Nachstellungen) von Adverbien und adverbialen Bestimmungen, von Parata-
xen, die — der sukzessiven Entwicklung der Gedanken folgend — in bestimmten
Textsorten (etwa in narrativen Texten) liberwiegen, bringen letztlich nur wenig
Aufschluf3 iber die Qualitit von Sprechhandlungen. Statistische Angaben tiber
das miindliche Handeln des Deutschlehrers mit heranzuziehen, ist nur legitim,
wenn dieses Vorgehen nicht Zweck, sondern Mittel zum Zweck ist. Die
miindliche Kommunikation zwischen Lehrer und Schiilern realisiert sich als
Vorgang der Bedeutungs- und Sinniibermittlung. Die Mitteilung wird in ein
aus sprachlichen, parasprachlichen (phonetisch-prosodischen) und korper-
sprachlichen (kinetischen) Elementen bestehendes Komplexzeichen transfor-
miert. Das heilt, eine gesetzte Bedeutung (der dem Zeichenkorper zugeordnete
BewuBtseinsinhalt) und ein gemeinter Sinn (die AuBerungsabsicht, welche die
Vorstellung des Deutschlehrers vom Gesagten und das Verstehen des Gemein-
ten durch die Schiiler umfaf3t) werden auf akustisch- optischem Wege an die
Schiiler gegeben, die das empfangene Komplexzeichen retransformieren und
dessen Bedeutung aktualisieren. Fiir die Untersuchung war dabei zu beachten,
daB Lehrer und Schiiler iber ungleiche Erlebnis- und Erkenntnissphéiren, iiber
nicht deckungsgleiche Vorrédte an miindlichen Handlungsmitteln und -formen
und tber relativ unterschiedlich akzeptierte Regeln ihrer Verwendung (Code)
verfligen. BewuBtseinsinhalte, Einsichten, Erfahrungen, Gefiihle, Stimmungen
usw. werden unter Verwendung der konkret sozial bestimmten und soziodemo-
graphisch tiblichen Zeichen transportiert, deren Bedeutungen nach gegebenen
Regeln aktiviert werden miissen. Die miindliche Kommunikation im Deutsch-
unterricht beinhaltet zugleich eine sinnlich wahrnehmbare, subjektiv bedeu-
tungsvolle Beziehung zwischen Lehrern und Schiilern. Das miindliche Handeln
des Deutschlehrers ist weitaus mehr als ausschlieBlich Informationsvermittlung
bzw. ein ausschlieBlich informationelles Verhalten in einem auf geistige



Miindliche Handlungsfahigkeit des Deutschlehrers 51

Botschaft bedachte Lehrervortrag oder auf intellektuallen und emotionalen
Austausch insistierenden Unterrichtsgespriach. Es ist immer eine Art ,infor-
mationeller Kopplung” an soziale Prozesse und Subjekte. Miindliches Lehrer-
verhalten ist in diesem Sinne eine spezifische Realisierung auBerkommunikati-
ver Verhiltnisse und AuBerungsform von sozialer und individueller Subjek-

tivitat.

3.2. MUNDLICHE HANDLUNGSFAHIGKEIT DES DEUTSCHLEHRERS - ZU BEGRIFF
UND PROBLEM

Versteht man unter miindlicher Handlungsbefihigung des Deutschlehrers
ganz allgemein, ihn in die Lage zu versetzen, miindlich richtig und angemessen
zu handeln, dann heiBt das vorerst, ihn mit solchen Féhigkeiten auszustatten,
die es ihm erlauben, richtige und angemessene Handlungen zu vollziehen,
Dieses Befihigtsein schlieBt den praktischen Nachweis ein, daB der Deutsch-
lehrer den Unterrichtsablauf miindlich sichern und die Ubereinstimmung
zwischen dem Unterrichtsverlauf und den -ergebnissen mit den angestrebten
Zielvorstellungen gewihrleisten und stdndig tberpriifen kann. Diese Leistung
ist wie jede menschliche Aktivitdt nicht allein das Resultat von Fihigkeiten,
sondern von sehr vielen Handlungsdeterminanten, von denen Kenntnisse,
Fihigkeiten, Fertigkeiten, Gewohnheiten und Willenseigenschaften von beson-
derem Gewicht sein diirften. Die uns interessierenden Féhigkeiten und ihr
spezifischer Anteil am miindlichen Handeln bzw. ihr Ausprdgungsgrad lassen
sich nur dann relativ eindeutig bestimmen, wenn die Wirkung der anderen
Handlungsvoraussetzungen mit analysiert wird und signifikante Unterschiede
im miindlichen Verhalten zwischen verschiedenen Lehrern oder zwischen
verschiedenen Schulklassen beim gleichen Lehrer nicht vorrangig auf Unter-
schiede in den anderen Handlungsvoraussetzungen zuriickgefiihrt werden
konnen. Diese methodologische Priamisse bringt erhebliche untersuchungs-
methodische Schwierigkeiten mit sich. Daher schien es glinstig zu sein, in die
miindliche Handlungsfiahigkeit des Deutschlehrers im Sinne von relativ verfes-
tigten und mehr oder weniger generalisierten psychischen Verlaufs-
qualititen, die den Deutschlehrer fiir den miindlichen Handlungsvollzug
geeignet machen, das Handlungswissen im Sinne von individuellen Abbildern
von gesprochener Sprache und miindlichem Handeln einzubeziehen. So kann
die miindliche Handlungsfahigkeit handlungspsychologisch beschrieben wer-
den als das Gesamtniveau der verfligharen Voraussetzungen, die potentiell fiir
die Bewiltigung miindlicher Handlungsanforderungen eingesetzt werden kon-
nen. Die aktuelle, in einer konkreten Unterrichtsstunde belegte Handlungs-
fihigkeit ist dabei keine konstante GréBe, sondern wird bekanntermaf3en von
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zahlreichen inneren und duBeren Bedingungen bestimmt, z.B. von der psycho-
physischen Konstitution, vom Geschlecht, von der Erfahrung, von allgemeinen
und speziellen anderen Féhigkeiten, von Einstellung und Motivation, vom
Anspruchsniveau und von den durch Ubung entstandenen Fertigkeiten und
Gewohnheiten (vgl. 1).

Da das pddagogisch motivierte Handeln des Deutschlehrers zugleich den
Vollzug einer sozialen Interaktion darstellt, gibt es notgedrungen sehr ver-
schiedene Aspekte, unter denen es beschrieben werden muB3. Das konkrete, in
den Unterrichtsablauf eingebettete und ihn wesentlich tragende miindliche
Lehrerverhalten ist deshalb nicht von einem Kenntnis- und Fihigkeitssystem
allein determiniert und auch nicht auf solche Weise erkliarbar. Vielmehr ist es
ebenso und in verschiedener Hinsicht auf Reprasentationen bezogen, die
verschiedenen Kenntnis- und Fahigkeitssystemen angehdren. So bilden das
miindliche Handlungswissen und die miindliche Handlungsfihigkeit des
Deutschlehrers einen Komplex von Teilkenntnissen und Teilfihigkeiten als
Vorbedingung eines einheitlichen interaktionalen Verhaltens. Die geistigen
Prozesse und die Beweggriinde sind auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelt
und unterschiedlichen Wissens- und Fihigkeitsbereichen zuzurechnen:

— der auf die Pddagogik bezogene Bereich (Wissen und Handlungsdis-
positionen hinsichtlich des gesteuerten systematischen Bildungsprozesses, hin-
sichtlich der didaktischen Grundsitze des Lehrens und Lernens sowie hinsicht-
lich der methodischen GesetzméBigkeiten des Unterrichtens im Fach Deutsch),

— der auf die Situation bezogene Bereich (Wissen und Handlungsdis-
positionen hinsichtlich der objektiven und subjektiven rdumlich-zeitlichen
Bedingungen miindlichen Handelns, hinsichtlich der Voraussetzungen, deren
Erfiillung nétig ist, damit ein mit miindlichem Handeln angestrebtes Ziel
erreicht werden kann; Situationseinschitzung),

— der auf die Strategie oder Illokution miindlichen Handelns bezogene
Bereich (Wissen und Handlungsdispositionen hinsichtlich der Ziele, die mit
miindlichem Handeln erreichbar sind, hinsichtlich der psychischen und sozia-
len Konsequenzen, die mit miindlichen Handeln verbunden sind sowie
hinsichtlich der Verkniipfung einzelner miindlicher Handlungen zu Hand-
lungskomplexen, das heiBt, zu funktional integrierten Handlungseinheiten),

— der auf die Konstruktionsprinzipien miindlicher Textmuster bezogene
Bereich (Wissen und Handlungsdispositionen hinsichtlich globaler Handlungs-
strukturen sowie hinsichtlich der Sorten miindlicher Texte und deren stilisti-
scher Besonderheiten),

— der auf die Materialitdt oder das Medium miindlichen Handelns bezoge-
ne Bereich (Wissen und Handlungsdispositionen hinsichtlich der Differen-
zierung zwischen gesprochener und geschriebener Sprache und hinsichtlich der
Mehrschichtigkeit materieller Bedeutungs- und Sinntriger in der miindlichen
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Kommunikation, des heiBt, hinsichtlich der formal-strukturellen und in-
haltlich-funktionalen Ganzheitlichkeit von verbaler, phonisch-prosodischer
und korpersprachlicher Signalisation miindlichen Handelns),

— der auf die (Sprech-) Sprache oder die grammatische Kompetenz
miindlichen Handelns bezogene Bereich (Wissen und Handlungsdispositionen
hinsichtlich der spezifischen sprachlichen Elemente und Regeln der gespro-
chenen Sprache, welche die Bildung komplexer sprechsprachlicher Ausdriicke
aus lexikalischen Einheiten, besonders Wortern, gewahrleisten, das heiBt,
hinsichtlich geeigneter sprechsprachlicher Bauformen und Wortschatzbestand-
teile, um mit deren Hilfe die jeweils beabsichtigte Bedeutung mit der
erforderlichen Genauigkeit in Teilen des gesprochenen Textes und der erfor-
derlichen Ordnung im gesprochenen Textganzen hervorzubringen),

— der auf miindliche Handlungsverfahren bezogene Bereich (Wissen und
Handlungsdispositionen hinsichtlich der Typen miindlichen Handelns und de-
ren Realisierungsregeln, das heif3t, hinsichtlich der Strukturelemente der miind-
lichen Handlungsstrategie, mit denen die Handlungsabsicht umgesetzt wird),

— der auf die Norm(en) bezogene Bereich (Wissen und Handlungsdis-
positionen hinsichtlich der sprechsprachlichen Richtigkeit/Inkorrektheit und
situativen Angemessenheit/Inaddquatheit miindlichen Handelns).

Es ist sehr wahrscheinlich, daB3 diese mentalen Grundsysteme in sich wieder
modular, aus kognitiven Teilbereichen konstituiert sind, etwa das material-
bezogene Regelwissen aus Teilsystemen, welche unter anderem die Funktionen
und Normen der Phonemrealisation, der Stimmqualitédt, des Sprechrhythmus
oder des mimischen und gestischen Ausdrucksgebarens beinhalten. So niitzlich
es ist, sich die Einbindung des mindlichen Lehrerverhaltens in die ihm
eigentiimlichen Kenntnisstrukturen zu verdeutlichen, so wenig stehen der
pidagogische und der interaktionale Aspekt dieses Verhaltens nur in den
genannten Wissenszusammenhangen. Denn das Handeln des Deutschlehrers
wird wie jede andere komplexe menschliche Tétigkeit durch psychische
Vorgidnge gesteuert, die nicht auf kognitive Leistungen reduzierbar sind.
Miindliches Handeln ist sowohl eine mentale Aktivitdt, eine bewuBt-psychische
Regulation, als auch eine von Sinnesempfindungen, von Gefiihlen und
Gemiitsbewegungen geleitete Tatigkeit. Ohne die psychische Erlebnisfahig-
keit des Deutschlehrers ist dessen miindliches Handeln nicht zu begreifen,
weil Empfindungen und Erlebnisqualititen maBgeblich an der Selbst- und
Fremdbewertung miindlich-kommunikativen Agierens beteiligt sind. Die
emotionalen Prozesse sind daher neben kognitiven und motivationalen Ab-
liufen eine besondere Seite des Erlebens und miindlichen Handelns, die
besonders die Dynamik der Erreichung oder Nichterreichung des jeweiligen
Unterrichtsziels und damit die Befriedigung oder Nichtbefriedigung von
Bildungsbediirfnissen und -anspriichen betrifft. Sie sind fiir das situativ
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angemessene bzw. unangemessene Verhalten des Deutschlehrers mit verant-
wortlich und zeigen sich nicht allein, aber doch vornehmlich in der prosodi-
schen Textstruktur, also in der Einheit von melodischen, dynamischen und
temporalen Texteigenschaften, die ihrerseits sehr deutlich beispielsweise den
psychophysischen Spannungsgrad des Deutschlehrers signalisieren und gene-
rell als Ausdrucksphdnomene der Absicht und des inneren Zustandes” der
Lehrerpersonlichkeit fungieren. So mufBite es neben der Aufgabe, das miind-
liche Lehrerverhalten in seinen mentalen Dispositionen zu erfassen, auch
darum gehen, dieses Verhalten gleicherweise als individuelle Befindlichkeit zu
sehen — zumal die emotionale Intensitit bei der Behandlung gefiihlshaltiger
Unterrichtsgegenstiande und — stoffe und in stimmungsgeladenen Verlaufs-
situationen des Unterrichts das miindliche AuBerungsverhalten des Deutsch-
lehrers besonders stark priagen diirften und zudem unsere Untersuchungen der
Sensibilisierung und Erh6hung der indivifduellen Handlungstauglichkeit des
Lehrers dienen sollten.

3.3. MUNDLICHES HANDELN DES DEUTSCHLEHRERS ALS INSTITUTIONELLES HANDELN
— HANDLUNGSMUSTER UND HANDLUNGSNORM(EN)

Wenn unter 3.1. das miindliche Handeln des Deutschlehrers als eine
spezifische Seite und besondere Sphire sozialer Kommunikation aufgefaBt
wird, dann ist dieses Handeln vorzugsweise als eine (Haupt-) Form des
institutionellen Verkehrs gemeint. Dies hervorzuheben ergibt sich aus dem
Charakter, den die Schule als Instanz mit einem institutionell festgelegten
kommunikativen Handlungsfeld hat. Sie ist eine Einrichtung, in der Lehrer
und Schiiler zur Erreichung der in der Schule insgesamt wie auch in den
einzelnen Unterrichtsfdchern und -stunden herrschenden Zwecke ihre Koope-
ration und Kommunikation regeln, samt der dabei auftretenden Wider-
spriiche. Die Schule gibt den allgemeinen Rahmen fiir jede Art der Unter-
richtskommunikation und fungiert als tbergreifendes sozial-kommunikatives
Regulativ. Dieses generelle Verhaltensprogramm zeigt sich in der im Prinzip
standardisierten Bearbeitung sich wiederholender Konstellationen auch im
Deutschunterricht:

— die Gerichtetheit miindlichen Handelns, die von der schulisch vor-
gegebenen globalen kommunikativen Aufgabe des Deutschlehrers ausgeht,
wobei dieser Auftrag ibernommen und auf der Grundlage der gleichzeitig zu
entwickelnden Handlungsmotivation das Unterrichtsergebnis als Ziel antizi-
piert wird,

— die Orientiertheit miindlichen Handelns, die das Aufnehmen und Verar-
beiten aktuell wirksamer Informationen sowie die Aktualisierung der fiir den
Handlungsvollzug gebotenen Kenntnisse und Erfahrungen umfaft,
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— die sequentielle und hierarchische Ordnung miindlichen Handelns, bei
der die Gliederung und Anordnung in Handlungseinheiten unterschiedlichen
Umfanges bis hin zu komplexen Handlungsstrategien erfolgt.

Damit sind zwei fiir die Untersuchung fundamentale Sachverhalte ange-
sprochen: die Kategorien des miindlichen Handlungsmusters und der hand-
lungsverbindlichen Norm(en) des Deutschlehrers. Miindliches Handeln ist
immer strukturiert. Fiir seine Organisation ist die Hierarchisierung, die
Unterordnung einzelner, regelhaft miteinander verflochtener Handlungsele-
mente und deren Abhingigkeit von umfassenderen Handlungseinheiten beson-
ders wichtig. Die grundlegende Reprisentationseinheit globaler Handlungs-
strukturen, der sogenannten Textmakrostrukturen, ist das Handlungsmuster,
das die Wiederholung prinzipiell gleicher Handlungsformen und - mittel
zuliBt und erfordert. Die dem miindlichen Handeln zugrunde liegenden
Kenntnis- und Fihigkeitsbereiche (vgl. 3.2.) sind in Gestalt globaler Schemata
arrangiert, die nun in einer der spezifischen Unterrichtsstuation angepaBten
Weise auf konkrete Kommunikationsgegebenheiten abgebildet werden.
Miindliche Handlungsmuster sind vorgeformte Moglichkeiten von iiberin-
dividuell giiltigen Handlungswegen, die die Strukturierung und Sequenzie-
rung der einzelnen Teilhandlungen bestimmen und die typische Handlungs-
komponenten aufweisen (vgl. Sandig 1989). Indem sie als zielabhingige
Vorgaben zur Realisierung komplexer Handlungsziele definiert werden
k6nnen, wihlt der Deutschlehrer aus dem Musterangebot aus, wobei die
Entscheidung iiber die zu nutzenden Mittel-Zweck-Beziehungen nicht unwill-
kiirlich erfolgt, sondern beeinflut wird etwa durch den Handlungsplan und
den Kontext.

Die Handlungsmuster, von denen sich der Deutschlehrer mit einem hohen
MaB an Verbindlichkeit leiten 148t, haben normativen Charakter. Sie sind
elementare Vorschriften, nach denen sprechsprachliche AuBerungen als richtig
oder falsch, als gut oder schlecht befunden werden. Allerdings sind sie nicht
absolut stabil, weil im Deutschunterricht die Neigung und das Gebot bestehen,
sich auf die inneren und duBeren Umstidnde miindlichen Handelns einzurich-
ten. Fiir ein solch ,,elastisches”, variables Verhalten diirfte es von Belang sein,
ob und wie der Deutschlehrer die durch die Schiiler gesetzten, gewissermalen
,,prestigehaften” Normen beachtet und die jeweils als angemessen erscheinen-
den kommunikativen Mittel und Formen einsetzt. Das erfolgt in der Unter-
richtspraxis natiirlich nicht anders denn als Selektion von Regeln und
Elementen aus dem Repertoire, das dem Lehrer zur Verfiigung steht. So sind
dem Deutschlehrer in Kenntnis der Mechanismen varianten miindlichen
Handelns Richtlinien vorgegeben, nach denen er sein eigenes Verhalten anlegt,
die miindlich-kommunikative Einstufung der Schiiler vornimmt und deren
Lernfortschritte beurteilt und steuert.
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4. MERKMALSMATRIZEN ODER TEXTSORTEN? SCHWIERIGKEITEN
MIT DER BESTIMMUNG GESPROCHENER SPRACHE DES DEUTSCHLEHRERS

Die jahrelange Kontroverse, ob die gesprochene Sprache des Deutsch-
lehrers als in sich relativ geschlossenes Objekt erforscht werden kann, diirfte im
groBen und ganzen beigelegt sein. In der Auseinandersetzung wurde die
Absicht, allgemeine Merkmale und gesetzméBige Beziehungen der gesproche-
nen Sprache zu benennen und zu erkldren, nicht selten als den linguistischen
Wissensprinzipien und verfahren antipodisch befunden. Es sei — meinte man
— ein untaugliches Unterfangen, einen dem sinnlich-rationalen Akt sich
grundsitzlich entziehenden Sachverhalt in der kognitiven Zusammenfassung
seiner konstanten Eigenschaften und Relationen méglichst getreu zu betrach-
ten. Die Anhdnger dieser Position begriindeten ihre Bedenken gegeniiber
einem konsistenten Begriff der gesprochenen Sprache zumeist mit der unbest-
reitbaren Heterogenitdt sowohl ihrer bislang gefundenen wichtigen und zufil-
ligen Eigenschaften als auch der sie mitreprasentierenden miindlichen Text-
exemplare und -sorten. Aus der Vielgestaltigkeit sprechsprachlicher Er-
scheinungen folgerten sie eine prinzipiell unzulingliche Untersuchungs-
methodik. Offensichtlich lag hinter dem methodologischen Vorbehalt die bis
heute keineswegs ausgerdumte tiefere Beflirchtung, daB sich die Erkundungen
allzusehr auf den Kontext nichtsprachlicher Faktoren wie sozial, kulturell,
gruppenspezifisch und individualpsychisch regulierte Gebrauchsdifferenzie-
rung, Situations- und Funktionsklassen, Textsorten und Sprechhandlungs-
typen konzentrieren. Gewil3 ist es richtig, da trotz und wegen des erklarten
Erkenntnisziels, zu systematisch geordneten Aussagen tiber die gesprochene
Sprache des Deutschlehrers beizutragen, die Untersuchungen nicht ohne
weiteres von aller konkret-semiotischen Realitdt abstrahieren. Sie sind auf
miindlich-kommunikative LebensduBerungen und Erlebnisformen aus, die
scheinbar unvereinbar oder wenigstens sehr unédhnlich sind. Das schlieBt ein
und zwingt gleichzeitig dazu, die gesprochene Sprache zundchst nicht in ihrer
rationalen Indirektheit, quasi in ihrer verallgemeinerten ,,Reinheit” fest-
zulegen, sondern — um im Bilde zu bleiben — gleischsam ,,unrein”, als duBerlich
polymorph wahrnehmbaren, direkt erfahrenen Tatbestand.

Ich denke, der tieferliegende Zweifel kann ausgerdumt werden, sofern sich
nachweisen 148t, daB die gesprochene Sprache nur in dieser amalgamierten
Originalitdt begriffen und bei aller dadurch hervorgerufenen methodischen
Crux in ihren invarianten Attributen und kausalen Zusammenhingen erhoben
werden kann.

Den bisherigen Begriffsbestimmungen wurde zumeist ein globales Verstén-
dnis vorgeschaltet. Es lautet: Die gesprochene Sprache stellt in ihrem je
gegenwartigen Zustand eine sowohl unvoreingenommen zu eruierende als auch
nach Malgabe einer Zielvorstellung zu verdndernde Entitdt dar. Der anzu-
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strebende Zustand wird gemeinhin als vermittelte Herstellung einer optimalen
Beschaffenheit des Systems der gesprochenen Sprache und der zweckmaBigen
wie dsthetischen Verwendung seiner Elemente und komplexen Organistionsein-
heiten definiert. Danach umfassen die Bestimmung und Erforschung der
gesprochenen Sprache — vorerst noch in einem ziemlich umfinglichen Sinne
— einerseits die Priifung ihres Systems in seiner je aktuallen Verfassung und
andererseits die Analyse ihren kommunikativen Einsatzes in gesprochenen
AuBerungen und miindlichen Texten. Im ersten Fall wird die Giite des
geordneten Ganzen sprechssprachlicher Segmente ins Auge gefaBt, um sie
dann zu beeinflussen, wenn der Befund nicht die Eignung der konstatierten
Systemqualitdt oder gar ihre vollige Untauglichkeit belegt. Im zweiten Fall
wird die Kultivierung des kommunikativen Umganges mit ihr verfolgt, die
Bildung des sprechsprachlichen Vermdgens von Sprecher und Hérer, fiir die
gemeinhin der Terminus ,,Miindliche Kommunikationsbefihigung” in An-
spruch genommen wird.

Wenn ich es richtig sehe, vollzieht sich die diesem Erkenntnisvorsatz ver-
pflichtete begriffliche Fassung der gesprochenen Spreche nach drei Richtlinien:

— die Registrierung singuldrer sprechsprachlicher Erscheinungen und die
Uberfiihrung des auf sie bezogenen Wissens in die Erkenntnis allgemeinerer
Gegenstandsverkniipfungen,

— die Erweiterung des Wissens durch Kumulation der eigenen sprech-
sprachlichen Erfahrung und miindlich-kommunikativer Fallstudien,

— die Kontrolle des Wissens in der primdren und sekunddren Praxis
miindlichen Handelns.

So sinnfillig und methodologisch geboten diese manchmal simultan
zusammenwirkenden, manchmal sukzessiv aufeinanderfolgenden, manchmal
lediglich isoliert angewandten, doch insgesamt miteinander korrespondieren-
den Erkenntnisstufen sein mogen, so sehr bringt deren Einhaltung das
erkennende Subjekt in arge Bedrdngnis. Die Schwierigkeiten offenbaren sich
unter anderem darin, daB die synchronen Bemiihungen von zwei voneinander
abweichenden, gewohnlich strikt befolgten Vorgehensweisen geprégt sind: der
Bestimmung nach allgemeineren inhaltlichen Kennzeichen und der Bestim-
mung nach Textsorten auf der Grundlage natlirlicher Textkorpora.

Die Durchsicht von cirka 25 Merkmalsmatrizen und von cirka ebensoviel
Vorschlidgen einer miindlichen Texttypologie macht die begriffliche Vagheit
deutlich, die in Art und Menge der herangezogenen Wesensziige sowohl
zwischen den einzelnen Angeboten als auch innerhalb der einzelnen Angebote
zum Ausdruck kommen. Besonders diirften zwei Einspriiche geltend gemacht
werden:

— Die Bestimmungskriterien beziehen sich nicht allein auf die gesprochene
Sprache als Zeichensystem und Handlungsinstrument, sondern oftmals oder
gar ausschlieBlich auf die pragmatischen Rahmenbedingungen ihrer kom-
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munikativen Nutzung. Dafiir stehen solche Merkmale wie Spontaneitit,
natiirliche Situationen, Situationsverschrinktheit bzw. -entlastung, Partner-
prisenz und -zahl, soziale Kontakte der Kommunikationsteilnehmer und
Modalitit der Themenbehandlung.

— Die unterbreiteten Textklassen werden hidufig nicht ndher erldutert, und
es mangelt insbesondere am Ausweis der MaBstibe, nach denen sie gebildet
wurden. So stehen ohne Angabe von Griinden, jedoch mit dem Anspruch,
miindliche Textsorten zu sein, Interview, Telefongesprich, Vorlesung, Rund-
funknachrichten, Diskussion, familidres Gesprach und als Sonderfall Reklame
ebenso in einem Textsortenkonzept wie Dialog, Gruppengesprich, Telefonge-
sprich, Aussprache, Vortrag, Theaterauffiihrung, Filmvorfithrung, H6rfunk-
und Fernsehsendung in einem anderen.

Sowohl die merkmals- und sortenorientierten Programme als auch mdg-
liche andere Entwiirfe beriihren in erster Linie das Verhdltnis von empirischem
und theoretischem Wissen, allerdings nicht in dem Sinne, daB das empirische
Wissen die Textsorten und das theoretische Wissen den Komplex begrifflicher
Merkmale reflektiert. Eine solche mechanische Zuordnung verbietet sich schon
deshalb, weil in beiden Konzeptionen die Kenntnisse an die sinnliche Erfah-
rung gebunden sind. Die relativ direkte Feststellung konkreter gesprochener
Sprache und die rationale Vermitteltheit eben dieses Wissens schlieBen
einander nicht aus, sondern bedingen sich gegenseitig. Entscheidend aber ist es,
wie weit man den Begriff der gesprochenen Sprache ausdehnen will. Begriffsin-
tension und Begriffsextension hidngen dabei nicht bloB von den Eigenschaften
der gesprochenen Sprache selbst ab, sondern werden gleichfalls durch die
Verschiedenartigkeit der Untersuchungsziele und wissenschaftlichen Fragestel-
lungen abgesteckt. Die Erkundung der gesprochenen Sprache ist iiberhaupt
nur denkbar, wenn man berticksichtigt, daB sie durch die Zwecke ihrer
Erforschung gewissermalBen vorbestimmt ist. Schon Einstein (vgl. 1951)
schreibt, daBB daBl Vorurteil in dem Glauben liegt, da Tatschen allein ohne
freie begriffliche Konstruktion wissenschaftliche Erkenntnis liefern kdnnten
und sollten. Solche Tduschung, meint er, ist nur dann méglich, dall man sich
der freien Wahl von solchen Begriffen nicht leicht bewuf3t werden kann, die
durch Bewdhrung und langen Gebrauch unmittelbar mit dem empirischen
Material verkniipft zu sein scheinen. Vergleichsweise dullert sich — um einen
frithen sprachtheoretischen Kronzeugen beizubringen — de Saussure, nach dem
man nicht einmal sagen kénne, ,,daB der Gegenstand frither vorhanden sei als
der Gesichtspunkt, aus dem man ihn betrachtet, vielmehr ist es der Gesichts-
punkt, der das Objekt erschafft” (1931, 9).

Die erwdhnten begrifflichen Unsauberkeiten resultieren demnach aus
einem vehementen Erkenntniswiderspruch, ndmlich etwas inhaltlich zu bestim-
men, um es inhaltlich bestimmen zu koénnen. Dieser circulus vitiosus meint
zweierlei:
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— Es ist unbestritten, daB die Beschreibung der gesprochenen Sprache zur
genaueren Erkenntnis ihrer Vorkommensweisen in dem Sinne verhilft, daB3
man Informationen erhilt, wie die gesprochene Sprache in ihren Erscheinungs-
formen aussieht, besonders in Abgrenzung zur sprachlichen, phonischen und
nonvokalen Qualitdt analoger kommunikativer Medien. Diese Informationen
sind aber nicht identisch mit der Explikation ihrer Basismechanismen, durch
die ja gesprochene Sprache als gesprochene Sprache erst einsichtig wird. Es
bleibt eine notwendige Aufgabe, die Kriterien fiir die medialen Bedingungen
der gesprochenen Sprache auszugliedern.

— Das Problem hat eine ganz untersuchungspraktische Komponente fiir
die Auswahl der Kommunikationssphiren und Textklassen, in und mit denen
gesprochene Sprache transportiert wird, viel also Unterkomunikation: Lehrer-
vortrag, Unterrichtsgesprich u.a. Im Grunde ist es fiir die Versuchsplanung
erforderlich zu wissen, warum welche Sprachformen fiir die Analyse ausge-
sondert werden, um zu gewihrleisten, daB es sich beim gefundenen Text-
material tatsdchlich um gesprochene Sprache handelt (etwa Manuskriptrede,
Nachrichtenlesung und Rezitation mit solchen Kriterien wie Grad der Vor-
bereitetheit, Nihe zur geschriebenen Sprache und Anteil der Fiktivitit).

Die Frage, welche Bestimmungskennzeichen es iiberhaupt gibt, welche von
ihnen fiir eine Begriffsfestlegung als primir ein-, welche als sekundir ausge-
schlossen werden sollten und welche AuBerungsformen fiir die danach be-
stimmte gesprochene Sprache stehen, impliziert folgende drei Uberlegungen:

— Welche Kommunikationssysteme gelten sowohl nach dem wissenschaft-
lichen Urteil als auch nach der naiven Einsicht der Sprachtrdger in einer
Sprachgemeinschaft und deren Kommunikationseinheiten?

— In welchen linguistischen, soziologischen, psychologischen, geographi-
schen, historischen und sonstigen Zusammenhéngen stehen die Strukturen der
jeweils untersuchten konkreten und als gesprochene Sprache bewerteten
Sprache oder Sprachform?

— Welche Beziehungen bestehen zwischen den erhobenen gesprochenen
Sprachformen und der Gesamtheit der bekannten Erscheinungen gesprochener
Sprache, deren relative Geschlossenheit und Zusammengehdrigkeit durch
prinzipielle Transformation ihrer typischen Merkmale garantiert ist, wodurch
sie sich von auBerhalb der gesprochenen Sprache liegenden sprachlichen und
nichtsprachlichen Kommunikationssystemen signifikant unterscheidet

Wird diese Aufgabe von der Forschung anerkannt, dann sind auch die
Verfahren durch sie bestimmt, die zur Lésung dieses Problems beitragen. Auf
solchem Wege scheint es moglich zu sein, die fiir die Beschreibung und
Interpretation der gesprochenen Sprache relevanten Elemente und Strukturen
von den irrelevanten, fakultativen Bestandteilen zu scheiden und die in einer
Sprachgemeinschaft und in den Kommunikationsgruppen gespeicherten tiber-
kommenen Strukturen nidherungsweise herauszufiltern.
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Die immer genauere begriffliche Fassung vollzieht sich somit dadurch, daB
das verhiltnisméBig unmittelbare Wissen in das System der Abhingigkeit des
Wissens iiber die gesprochene Sprache einbezogen wird, eine abgeleitete
Bedeutung erhdlt und schlieBlich mittelbares Wissen darstellt. Die weitere
Prazisierung des Begriffsinhalts fiihrt offenbar dazu, daB der Kreis der
Kenntnisse mit unmittelbaren Bedeutungen sich immer mehr verengt und
zunehmend von mittelbaren Bedeutungen iiberlagert wird. So diirften Ziel und
Wege der Bestimmung gesprochener Sprache auch des Deutschlehrers darin
bestehen, ein auf unmittelbarem Wissen beruhendes Konstrukt zu schaffen,
dessen einzelne Strukturelemente theoretisch méglichst scharf sind und das in
seiner untersuchungsmethodischen Funktion weitgehend brauchbar ist. Eine
solche, durch Textstudien stindig ergdnzungs- und revisionsbediirftige Matrix
geniigte den genannten operationalen Erkenntnisanforderungen am ehesten,
indem solche obligatiorischen Merkmale ausgemacht werden, an denen ein
kommunikatives Handlungsmittel als gesprochene Sprache identifiziert werden
kann und in denen sie sich von anderen Sprach- und Interaktionssystemen

abhebt.

5. METHODISCHE ANSATZE DER UNTERSUCHUNGEN

Aus den vorgenannten Erwigungen zur Struktur und Funktion miind-
lichen Handelns des Deutschlehrers in unterschiedlichen Anforderungssitua-
tionen ergibt sich der SchluB, sich nicht lediglich nur eines vorfindbaren
Handlungsbeschreibungskonzepts zu bedienen. Eine einigermafBen tragfihige
methodologische Grundlage konnte gegeben sein, wenn erkenntnistheoretische
Pramissen verschiedener Entwiirfe herangezogen werden. Es scheint denkbar,
die mit der miindlichen Handlungsfihigkeit und dem Handlungswissen des
Lehrers im Deutschunterricht und der Vermittlung des gesprochenen Gegen-
wartsdeutschen speziell im Muttersprachunterricht verbundenen Fragen am
ehesten durch den Einsatz diskursanalytischer Kategorien und von Verfahren
der pragmatisch-dialogtheoretischen Textlinguistik sowie von Erkenntnisprin-
zipien der sozialwissenschaftlichen und kognitionslinguistischen Forschung
beantworten zu kdénnen.

Das diskursanalytische Herangehen bietet sich vorwiegend fiir die Er-
fassung der Dynamik des Unterrichtsprozesses, der Organisation und Abwick-
lung des Lehrervortrages und des Unterrichtsgesprichs, der Sachverhaltsdar-
stellung durch den Lehrer, der Bedeutungsaushandlung zwischen Lehrer und
Schiilern und der Verstindnissicherung bei den Schiilern an. Die Verfahren der
pragmatischen Textlinguistik (vgl. Beaugrande/Dressler 1981) scheinen hin-
reichend tauglich zu sein, um einige der mit Miindlichkeit, Kontext, Situation,
Intention, Funktion, Textgliederung, Textkohidrenz und Illokution verbun-
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denen Regularititen der Produktion und Rezeption miindlicher Texte fassen
zu kénnen. Dabei wire zu priifen gewesen, in welchem MaBe die textlinguisti-
schen Kategorien in die diskursanalytischen Verfahren zu integrieren sind. Auf
jeden Fall ist ihre Korrespondenz zu beachten. Auf Verfahren der empirischen
Sozialforschung und der Kognitionsforschung wurde deshalb zuriickgegriffen,
weil es letztlich nicht bloB auf die AuBenbeobachtung, auf die nur dulere
Wahrnehmung des miindlichen Lehrerverhaltens durch den distanzierten
Analytiker ankommt, sondern um die Frage gehen muB, wie sich dieses
Verhalten tatsdchlich vollzieht und welches Selbstverstindnis sich hinter dem
Verhalten verbirgt und es begriindet. Deshalb wurden die Videoaufzeichnun-
gen sowohl dem Deutschlehrer als auch den Schiilern zur Kommentierung
vorgefiihrt, wobei die Selbst- und Fremdeinschitzung mit Hilfe einer offenen
standardisierten Befragung erfolgte. Auf dese Weise konnten die jeweiligen
Auffassungen tiber das eigene und fremde miindliche Handeln offensichtlicher
erhoben werden, auf die man als AuBenstehender nicht zwangsldufig stéBt. Die
Einstellungen, Urteile und Wertorientierungen sowie deren habituelle Voraus-
setzungen im Sinne von gedanklichen Prozessen oder Wissenssystemen in
Sinne von gedanklichen Prozessen oder Wissenssystemen wurden zumindest
ansatzweise rekonstruiert und verduBerlicht. Der Extraspektion des Unter-
suchers wurde die verbal exteriorisierte Introspektion des Deutschlehrers und
der Schiiler zur Seite gestellt.

6. PRINZIPIEN DER EMPIRISCHEN ANALYSE, DIE FESTLEGUNG DER PROBANDEN
UND DIE UNTERSUCHUNGSORGANISATION

Ausgangspunkt fiir die Erhebung der miindlichen Handlungsfihigkeit des
Deutschlehrers war — zu verifizierende / falsiizierende Arbeitshypothesen zu-
grunde gelegt — der empirischen Erfahrungsraum des Unterrichts, dem das zu
analysierende Material entnommen worden ist und auf den die Urteile bezogen
werden sollen. Real ablaufende miindliche Unterrichtsdiskurse wurden mittels
Video- und Tonbandaufzeichnungen erfaBt und je nach wissenschaftlicher
Fragestellung als gesamte Unterrichtseinheit von und ausschnittsweise frei
transkribiert. Obwohl Aussagen tiber das miindliche Handlungsvermdégen des
Lehrers getroffen werden sollten, muBte die Analyse linear aus der Sicht der
Interaktionspartner vorgenommen werden. Das nur in der wechselseitigen
kommunikativen Bezugnahme erkldrbare miindliche Lehrerverhalten bedingt,
die verschiedenen Aktantenperspektiven zu registrieren. Diese Sicht lie mit
Bezug auf die Zielstellung des Vorhabens im Prinzip folgende methodischen
Schritte angeraten erscheinen:

— Phasierung und Sequenzierung des Unterrichtsdiskurses,
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— Ermittlung von wissenschaftlichen Lesarten, das heit Aufstellen von
ausreichend begriindeten Vermutungen durch die in den Einzelanalysen
gewonnenen Ergebnisse,

— Uberpriifung der Stichhaltigkeit dieser Hypothesen gegebenenfalls an
weiteren Unterrichtsstunden,

— teilnehmende Beobachtung und Recherche des mentalen Hintergrundes
des miindlichen Lehrerverhaltens.

Als Untersuchungspopulation standen je zwei Klassen der Klassenstufen 8,
9 und 10 eines Gymnasiums und einer Sekundarschule zur Verfiigung, die
eventuell durch weitere Klassen hétte ergidnzt werden miissen. Die praktisch
problematische Erweiterung des Populationsumfanges schien erforderlich zu
sein, um die begrenzte Aussagefahigkeit der Fallstudie zu iliberwinden und
sowohl ein bestimmtes — wenn auch eingeschrinktes — MalBl an externer
Validitit als auch die Replizierbarkeit der Untersuchungen zu sichern. Bei der
Auswahl der Probanden, also der Klassen als auch der Lehrer, war es aus
zweckdienlichen Erwidgungen voéllig ausgeschlossen, Stichproben durch das
Zufallsauswahlverfahren zu ziehen. Wir haben uns allerdings um die Zusam-
menstellung von insgesamt leistungsschwicheren, leistungsdurchschnittlichen
und leistungsstiarkeren Klassen und um Deutschlehrer mit unterschiedlichen
soziodemographischen Parametern bemiiht. Dadurch konnten wir neben den
anfangs erwdhnten Fragen auch solche Probleme verfolgen wie:

— Wie stellt sich der Deutschlehrer mit seinen miindlichen Aktionsweisen
auf die unterschiedlichen Klassenstufen und auf Klassen mit einem unter-
schiedlichen Leistungs- und Sozialverhalten ein?

— Wie ist er imstande, durch die Schiiler hervorgerufene konfliktére
Situationen, die das Erreichen des Unterrichtsziels in Frage stellen und
langerfristige Stérungen erwarten lassen, miindlich zu beheben?

— Gibt es geschlechtsspezifische miindliche Unterrichtsstrategien?

Die konzeptionellen Aspekte der Erforschung der miindlichen Handlungs-
fahigkeit des Deutschlehrers, die hier kurz umrissen wurden, stellen selbstver-
stindlich nicht die ganze Vielfalt der einzunehmenden Positionen dar. Doch
sah ich meine Aufgabe nicht darin, alle aus dem Projekt erwachsenden
theoretischen, methodologischen und methodischen Fragen zu umreilen,
sondern einige der Grundlagen zu charakterisieren, und zwar auf dem Wege
der Verallgemeinerung, aber ebenso durch die Auswertung des auf den Unter-
suchungsgegenstand bezogenen empirischen und konzeptionellen Materials.
Ich nehme an, daB die kiinftige Erforschung der gesprochenen Sprache
und miindlichen Handelns zwei qualitativ unterschiedliche Tendenzen auf-
weisen wird: Die eine diirfte in der Integration lokaler Verallgemeinerungen
bestehen, die man auf der Basis empirischen Textkorpora erhilt, die andere
konnte sich durch Differenzierung der Theorie der gesprochenen Sprache
und miindlichen Handelns entwickeln. Beide Tendenzen zeigen sich schon
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seit geraumer Zeit. Wir waren mit dem Untersuchungsvorhaben zur miind-
lichen Kommunikationsfihigkeit des Deutschlehrers bemiiht, sie miteinander
Zu vereinen.
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