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wenn iiberhaupt — im Herkunfissprachen-
unterricht (7 Hetkunftsprache) themati-
siert, dessen Angebot je nach Bundesland
unterschiedlich ausfillt.

Literatur; Apeltaver, E. (1997): Grundiagen
des Frst- und Fremdsprachenerwerbs. Min-
chen. + Ivo, H. (1994): Muttersprache, Identi-
14, Nation. Sprachliche Bildung im Spannungs-
feld zwischen einheimisch und fremd. Opladen.
+ Rossler, D. (2004): Erstsprache — Muttetspra-
che. In: Ammon, U. et al. (Hrsg.): Sozielinguis-
tik. Ein Internationales Handbuch zur Wissen-
schaft von Sprache und Gesellschafi. Berlin,
305-311. ¢ Siebert-Ott, G. (2006): Mutterspra-
chendidaktik — Zweitsprachendidakiik — Fremd-
sprachendidaktik — Multilingualitit. In: Bredel,
U. et al, (Hrsg.): Didakiik der deutschen Spra-
che. Band 1. Paderborn, 30-41.

Material: Der Deutschunterricht 6/97 (Fremd-
heit in der Muttersprache). # Deutschunterricht
2/11 (Tendenzen der Gegenwartssprache). ¢
Der Deutschunterricht 1/09 (Sprachstile). ¢
Deutschmagazin 6/08 (Gegenwartssprache). ¢
Praxis Deutsch 221 (Schrifisirukturen entde-
cken).

BJIORN ROTHSTEIN

N

NONVERBALE KOMMUNIKATION
7 Kommunikation

NorM Normen sind Erwartungen, die an
den ~ Sprachgebrauch herangetragen wer-
den und alle sprachlichen Ebenen betref-
fen, d.h. von der 7 Rechtschreibung und
Aussprache (7 Artikulation) (iiber die
7 Grammatik bis hin zur Textgestalfung
(7 Text) und zum Gesprichsverhalten
(7 Gespriich) reichen. In diesem Sinne
stellen sprachliche Normen eine Teilmen-
ge sozialer Normen dar (vgl. Popitz 2006);
sie beruhen auf den Handlungsmaximen
und Wertevorstellungen einer Gesellschaft.
Diese Erwartungen kodnnen unausgespro-
chen bleiben, aber dennoch als selbstver-

standlich vorausgesetzt werden (= subsis-
tente Normen), sie konnen ihre Verbind-
lichkeit aber auch dadurch erhalten, dass
sie schriftlich fixiert sind (= statuierte Nor-
men) und ihre Geltung in einerh institutio-
nellen Rahmen eingefordert wird (vgl.
Gloy 2004). d

Zu den statunierten sprachlichen Normen

gehbren dic Regeln, die in Warterbiichern .
des Deutschen niedergeschrieben sind und

die Aussprache oder die Orthographie
(7 Rechtschreibung) betreffen. Ebenso fal-
len die in Grammatiken und anderen Nach-
schlagewerken formulierten Angaben zum
standardsprachlich korrekten Sprachge-
brauch darunter (z.B. Duden 2009). Die
Normaussagen in diesen Kodizes lassen
sich priskriptiv, d.h. als Handlungsanwei-
sungen mit Verpflichtungscharakter, lesen
(vgl. Klein 2010} und stellen in dieser
Funktion — z.B. fiir Deutschlernende — eine
wichtige Orientierung dar (vgl. ,,Stelle das
finite Verb in einem deutschen Nebensatz
ans Ende“). Sie konnen aber auch deskrip-
tiv aufgefasst werden — in dem Sinne, dass
sie Ratsuchenden eine wichtige Informati-
on zum Sprachgebrauch in der Standard-
sprache geben (2.B. ,In einem deutschen
Nebensatz steht das finite Verb am Ende*).
Als Standardsprache gilt hierbei die tiber-
regionale, in der dffentlichen ~ Kommu-
nikation verwendete Sprachform (= Varie-
tit) {7~ Register). Es ist in der Regel diese
Varietit, die in den Bildungseinrichtungen
(7 Bildung) eines Landes gelehrt und im
Fremdsprachenunterricht  (/ Fremdspra-
che) als Zielvarietdt vermittelt wird.

Legt man in der / Sprachwissenschaft den
deskriptiven Normenbegriff zugrunde,
dann orientiert man sich an dem, was im
Sprachgebrauch tatsachlich vorkommt, al-
so am ,Seins-Aspekt des Normalen® und
nicht am ,Sollens-Aspekt der Vorschrift
(vgl. Gloy 2004: 392). Konkret heifit dies,

dass man auf der Basis groBer Textmengen
(= Korpora) untersucht, welche Phinome-
ne in einer bestimmten Hiufigkeit tatsiich-
Hch vorkommen, und auf dieser Basis
Normaussagen formuliert. Dahinfelj steht
die Auffassung von Eugenio Coseriu, der
zwischen dem Sysfem (= das, was in einer
bestimmten ~ Sprache iiberhaupt méglich
ist) und der Norm (= das, was in dieser
Sprache tats#ichlich realisiert wird) unter-
scheidet (vgl. Coseriu 1988) und das als
normgemiB ansieht, was in einem be-
stimmten Kontext die iibliche, normale Re-
alisierang eines sprachlichen Phinomens
darstellt. In diesem Sinne lisst sich dafiir
argumentieren, dass die Normen, die in der
Standardsprache gelten, zum Teil andere
sind als die Normen in den Dialekten und
7 Soziolekten des Deutschen (z.B. in der
Jugendsprache). Das gilt auch fiir die Un-
terscheidung von / gesprochener und
/7 geschriebener Sprache. So wird man in
einem Gespriich nicht die Forderung auf-
recht erhalten, dass der andere stets in
ganzen Sitzen antworten miisse. Auch
wird man in der gesprochenen Sprache
bestimmte grammatische Phénomene eher
akzeptieren (und sie mbglicherweise selbst
verwenden), die im Geschriebenen als
unangemessen gelten (- Miindlichkeit/
Schriftlichkeit). Das lasst sich an der Au-
Berung ,Ich komme nicht, weil ich habe
keine Zeit” zeigen, in der das finite Verb
im Nebensatz an zweiter Stelle und nicht
am Ende steht. Diese Verbstellung im Ne-
bensatz entspricht nicht den Erwartungen,
die man mit der geschriebenen Standard-
sprache in Verbindung bringt. In der ge-
sprochenen Sprache kommt sie aber hiufig
vor und kann — im Coseriu’schen Sinne —
als ,,normal® gelten, In der siebten Auflage
des Duden. Richtiges und gutes Deutsch
(2011) wird diesem Umstand denn auch
Rechnung getragen. Hier wird darauf hin-

gewiesen, dass eine solche Verbstellung in
der gesprochenen Standardsprache unter
bestimmten Bedingungen vorkommt (= de-
skriptive Norm), dass ein solcher Ge-
brauch in der geschriebenen Standardspra-
che aber als nicht korrekt gilt (= praskrip-
tive Norm).

In der ~ Sprachdidaktik nimmt die Refle-
xion iiber Normen und ihren Geltungsbe-
reich einen grofien Raum ein. Die folgen-
den Fragen stellen sich in diesem Zusam-
menhang: Wie kiénnen sprachliche Nor-
men im 7 Unterricht vermittelt werden,
welchen Stellenwert haben sie (z.B. bei der
7 Korrektur von Deutschaufsiitzen), was
gilt als korrektes Deutsch, was nicht? Wei-
ter stellt sich die Frage, wie Normen, die in
Relation zur jeweiligen Kommunikations-
situation bzw. zur jeweiligen Textsorte
(7 Text) variieren, im Unterricht erarbeitet
werden konnen. Diese stilistisch-prag-
matischen Normen haben zwar nur eine
beschriinkte Reichweite, weil sie nicht
absolut gelten, sondern nur in der jeweili-
gen Situation. In dieser haben sie aber jhre

Giiltigkeit; ein Versto wiirde auffallen,

Im 7 Deutschunterricht werden sprachli-
che Normen in der Regel dann themati-
siert, wenn es um die Frage geht, welche
Faktoren beim Verfassen eines Textes zu
berticksichtigen sind (z.B. der intendierte
Leserkreis, das Thema des Textes). So gel-
ten fir das Verfassen eines Leser-Kom-
mentars in einer Online-Zeitung andere sti-
listische (7 Stil) Normen als fiir das ~ For-
mulieren eines Bewerbungsschreibens.
Ziel des Unterrichts muss es sein, bei den
Schiilerinnen und Schiilern ein Bewusst-
sein dafiir zu schaffen, was als situations-
angemessenes - Sprechen und 7 Schrei-
ben gilt, und ihnen zu zeigen, wie man
dieses 7 Wissen in der eigenen miindli-
chen und schriftlichen ~ Kommunikation
umsetzen kann.
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OFFENER UNTERRICHT

Literatur: Coseriu, E. (1988): Sprachkompetenz.
Grundziige der Theorie des Sprechens. Bearbeitet
und herausgegeben von H. Weber. Tiibingen. 4
Duden 4 (2009): Die Grammaiik. Mannheim et
al. ¢ Duden 9 (2011): Richtiges und gutes
Deutsch. Worterbuch der sprachlichen Zweifels-
Jélle. Mannheim ct al. ¢ Gloy, K. (2004): Norm.
In: Ammon, U. et al. (Hrsg.): Soziolinguistik. Ein
internationales Hondbuch zur Wissenschaft von
Sprache und Geselischaft. Band 1. Berlin, 392-
399. ¢ Klein, W. P. (2010): Grammatik zwi-
schen Deskription und Présktiption. In: Haber-
mann, M. (Hisg.): Grammatik wozu? Vom Nut-
zen des Grammatikwissens in Alitag und Schu-
le. Mannheim, 97-111. ¢ Popitz, H. (2006): So-
ziale Normen, Frankfurt.

Material: Der Deutschunierricht 3/98 (Sprach-
normen}, 1/09 (Sprachstile), 1/12 {Orthographi-
sche und grammatische Spielriiume).

CHRISTA DURSCHEID

OBIEKTSPRACHE 7 Sprache

OFFENER UNTERRICHT Der Begriff ,,Of-
fener Unterricht” wird in der Literatur und
in der Praxis unterschiedlich benutzt. In
der Regel ist er als Oberbegriff fiir ,offene
Unterrichtsformen® wie Freiarbeit, Wo-
chenplanarbeit, Lernzirkel oder 7 Statio-
nenlernen, ~ Werkstattunterricht oder Pro-
jektunterricht zu finden, die sich vor allem
durch griBere Wahlméglichkeit der Kinder
vom herkémmlichen Frontalunterricht ab-
heben. Statt direkter Anweisungen durch
einen Lehrgang oder einen ~ Lehrer er-
folgt eine indirekte Lenkung durch einen
Plan oder eine Zusammenstellung von Ar-
beitsmitteln. Da schon in Jahrgangsklassen
im Durchschnitt Entwicklungsunterschiede

von drei bis vier Jahren bei den Schiilern’

vorzufinden sind, soll durch grofiere Mog-
lichkeiten der -~ Differenzierung/Indivi-
dualisierung in offenen Unterrichtsformen
eine entsprechend bessere Passung von

Lehistoff und Lernendem erreicht werden.
Wichtige Vorlaufer der o.g. offenen Unter-
richtsformen findet man in der Reformpi-
dagogik (Denken ,,vom Kinde aus“) (* P3-
dagogik). Dabei stehen stark-fihrungsge-
pragte Konzepie (Montessoripidagogik,
Petersen- bzw. Jenaplanpidagogik) neben
Auiffassungen, die eine religitse oder na-
tionalistische Beeinflussung  vermeiden
und Lehrerautoritdt relativieren wollen
(Freinetpiddagogik). Auch die aus der anti-
autoritdren Erziehungsbewegung hervor-
gegangenen ,.Freien Alternativschulen® (in
der Tradition der ,Progressive Schools*)
streben vor allem eine Demokratisierung
und damit ein anderes Lehrer-Schiller-Ver-
hiltnis an. Aber auch wissenschafilich
bzw. politisch wird seit den sechziger Jah-
ren verstirkt eine Grundschulreform ge-
fordert — mit dem Resultat sehr fortschritt-
licher Richtlinien, die ein hohes Maf} an
Diiferenzierung/Individualisierung einfor-
dern. Die Idee ,,offener Curricula spiegelt
sich auch in den aktuellen Richtlinien/
7 Lehrpldnen wider, in denen vor dem
Hintergrund kompetenzorientierter
(#~ Kompetenz) Lernformen immer klarer
die Forderung nach vom Schiiler selbst
gesteuertem ~ Unterricht formuliert wird,
wenn inputorientierte Lehrpline zu out-
putorientierten Kompetenzvorgaben: wer-
den (~ Bildungsstandards).

Die unterrichtliche Umsetzung in der
Schule hinkt diesen Vorgaben allerdings
stark hinterher, wie die wenigen existie-
renden Untersuchungen schnell zeigen:
Dic proklamierte Offnung des Unterrichts
existiert im Grunde nicht als durchgehen-
des Unterrichtskonzept, mehr als 95% der
(kleinen) Gruppe der Lehrer, die iiberhaupt
eine Offnung ihres Unterrichts zulassen
(1), offnen ihren Unterricht hichstens eine
Stunde pro Tag. Dabei sehen sie die offe-
nen Unterrichtsformen seibst als durchaus

fehrergesteuert an, nur 1% der Lehrer [Hsst
in den offenen Phagen tiberwicgend Auf-
gaben zu, die nicht explizit vom Lehrer
vorbereitet und eingefiihrt wurden. Die
Aufgaben der umfangreichsten Lernarran-
gemerts bleiben im Prinzip die gleichen
wie im Frontalunterricht.

Entsprechend passen die hehren Ziele, mit
denen offener Unterricht begriindet wird,
nur selten mit der tatsdchlichen Umsetzung
zusammen, Kritiker werfen der Praxis vor,
den offenen Unterricht auf einzelne repro-
duktiv angelegte Ubungsphasen mit hoher
Materialvorgabe zu begrenzen. Dabei hal-
ten die meisten Angebote einer kritischen
didaktischen ( Didaktik) Uberpriifung
nicht stand und erweisen sich als viel zu
aufwindig, undifferenziert, konstruiert,
verspielt und fachdidaktisch (7 Fach-
didaktik) kontraproduktiv — offener Unter-
richt wird so zur Beschifiigungstherapie.
Die selbstverantworiliche und selbstge-
steuerte Erarbeitung neuer Lerninhalte
wird in der Regel nicht zugelassen. Eine
Offnung erfolgt nur ansatzweise im orga-
nisatorischen Bereich, sodass nur fiir das
Lernen cher unwichtige Komponenten
freigegeben werden (Zeit, Ort, /~ Sozial-
form, Arbeitsform). Lerninhalte und Lern-
wege werden wie im Frontalunterricht
weitestgehend durch Lehrer und Arbeits-
mittel vorgepeben.

Die Prinzipien und Zielsetzungen des of-
fenen Unterrichts schrumpfen zu fleiBig
benutzten Begriffen — ohne aber wirklich
umgesetzt zu werden:

s Die Eigenverantwortung des Lernens

wird reduziert auf die Auswahl aus-

dem vorgegebenen Angebot,

*  Das selbstgesteverte Lernen wird re-
duziert auf die Bestimmung der Rei-
henfolge abzuarbeitender Aufgaben
oder die Wahl des Arbeitsortes.

¢  Die Handlungsbefihigung wird redu-
- ziert auf titigkeitsintensive Beschiif-
tigungen.
s Die Selbstkontrolle wird reduziert auf
die Fremdkontrolle durch das Materi-
al (" Unterrichtsmaterial),

Es ist also in der Schulpraxis weniger cine
neue Lehrerrolle vorzufinden als éine Ver-
schiebung der urspringlichen Lehrerrolle
in die Arbeitsmaterialien. Der Unterricht

-wird weniget lehrerorientiert und mehr

»~materialorientiert“, der Lehrgang bleibt
aber im Grunde erhalten. Ob die groBere
Materialorientierung automatisch eine gros-
fere Schiilerorientierung bedingt — was zu-
mindest implizit unterstellt wird —, bleibt
zu iiberpriifen.

Zur Abgrenzung und Sicherung der Unter-
tichtsqualitdt schlagen einige Autoren
deshalb vor, Offenen Unterricht nicht als
Oberbegriff offener Unterrichtsformen zu
verwenden sondern diesen als eigenstindi-
ge Unterrichtsform nach bestimmten Un-
terrichtsprinzipien zu betrachien, um Kin-
dern maximalen Freiraum in ihrem schuli-
schen Lernen zu erméglichen. Dann ist
Offener Unterricht keine einfache Unter-
richtsmethode (~ Methode), kein didakti-
sches Arrangement mehr, sondern folgt
einem bestimmten Welt- bzw. Menschen-
bild, das neben der Freigabe der Lerninhal-
te und Lernwege durch Eigenproduktionen
(freies Schreiben, freies Lesen, freies For-
schen, Arbeit an eigenen Themen, natiirli-
che Mathematik, freier Ausdruck) von ei-
net herausfordernden und demokratiebe-
wussten Lerngemeinschafl zwischen Schii-
lern und Lehremn ausgeht (Kindetrecht,
Klassenrat) — und damit die Rollenmuster
in der Schule nachhaltig veriindert (Peschel
2002). Erste Evaluationen dieses Ansatzes
zeigen auch in fachlicher Hinsicht gute
Ergebnisse (Peschel 2003).
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SOZIALKOMPETENZ

fasst die Beziehungs- bzw. Kommunikati-
onsstrukturen  (~* Kommunikation) zwi-
schen den am 7 Unterricht Beteiligten. Re-
levant wird die Sozialform vor allem in
Verbindung mit der Unterrichtsmethode
(dem Unterrichtsverfahren; so schlieBen
sich bspw. dauerhafter Lehrervortrag und
eine handlungs- und produktionsorientierte
Unterrichtsmethode {7 handlungs-  und
produktionsorientierte Methoden) aus). Als
,.zebrauchsiibliche* Sozialformen gelten
der Klassenunterricht (oft auch: Frontalun-
terricht), die Gruppenarbeit, die Partnerar-
beit und die Einzelarbeit.
Traditionell bestand Unterricht vor allem
aus dem Lehrervortrag; spéter wurden
Aufgaben integriert, die in Einzelarbeit ge-
I$st werden mussten. Eine Interaktion zwi-
schen den Schiilern war nicht vorgesehen.
Mit der Demokratisierung und Offiung der
Schule etablierten sich die Sozialformen
der Partner- und Gruppenarbeit.
Die Wahl der Sozialform ist Bestandteil
der - ~ Unterrichisplanung der Lehrkrafi.
Dabei spielen viele Faktoren eine Rolle:
Die Persinlichkeit der Lebrkraft und ihre
Tendenz zu lehrerzentrierten oder schiiler-
zentrierten Unterrichtsformen; die pidago-
.gische Sozialisation der Lehrkraft (positive
und negative Vorbilder; Instruktion in Stu-
dium und Referendariat usw.), Zeitvorga-
ben und Stoffverteilung, und nicht zuletzt
die zu vermittelnden Inhalte.
Nachdem die lehrerzenirierte Unterrichts-
architekiur mit dem Klassenunterricht als
tragender Siule in Verruf gekommen war,
ist diese in den letzten Jahren als festes
Element des Unterrichtsgeschehens in vie-
len Aspekten rehabilitiert worden. Ent-
scheidender fiir den Unterrichiserfolg als
die Wahl der Sozialform dilrfte die Umset-
zung der jeweiligen Methode in der ge-
wiihlten Sozialform sein. Wihlt sich die
Lehrkraft bspw. die Vermitttung der Ei-

genschaften von Adjektiven als Lernziel,
so ist die Aufbereitung des Unterrichtsin-
halts grundlegend von der Entscheidung
fiir die Sozialform und Unterrichtsmethode
abhiingig. Steht am Beginn des Unterrichts
eine Instruktion durch die Lehrkraft (Leh-
rervortrag), kann sich daran eine selbsttéti-
ge Ubung der Schiiler (in Einzel-, Partner-
oder Gruppenarbeit) anschlieBen. Erarbei-
ten sich die Schiller die Adjektiv-Eigen-
schaften selbsttitig, wird die Ergebnissi-
cherung oft im Unterrichtsgesprich (7 Ge-
sprich) stattfinden. Dennoch sind flir den
7 Deutschunterricht gewisse Tendenzen
festzustellen, welche Sozialformen sich in
welchen Unterrichtssituationen besonders
eignen:

Die Einzelarbeit ist vor allem dann sinn-
voll, wenn die Schiiler eigensténdig zu Lo-
sungen kommen konnen (aufgrund ihres
Z Vorwissens: praktische Anwendung er-
arbeiteter Regeln oder Prozeduren — also
bspw. beim Wiederholen oder Uben) oder
miissen (Textproduktion im Vorfeld einer
Leistungserhebung, die alleine bewiltigt
werden muss; das Auswendiglernen eines
Gedichts). Einzelarbeit kann auch die
7 Kompetenz schulen, /7 Hausaufgaben
selbststindig zu erledigen. Bei schwierige-
ren Aufgaben, die z.B. einen Transfer vor-
aussetzen, konnen Partner- und Gruppen-
arbeit giinstigere Alternativen sein. Part-
nerarbeit ermdglicht . es  schwiicheren
Schiilern, von stirkeren zu profitieren
(auch in Tutorensystemen). Schwierige
oder Mehr-Komponenten-Aufgaben, die
eine Arbeitsteilung ermdglichen, kénnen in
Partnerarbeit effektiver und mit héherem
Lernerfolg absolviert werden. Gruppenar-
beit bedeutet im Vergleich zur Partnerar-
beit eine sehr deutliche Offung des Unter-
richts: Kooperation, 7 Kommunikation
und /7 Diskussion miissen hierbei eine
‘wichtige Rolle spiclen. - Gerade im

Deutschunterricht eignen sich Aufgaben,
die das kreative Potential der Schiller aus-
schépfen wollen, fir die Bewiltigung in
Gruppenarbeit. Doch das Setting der Grup-
penarbeit ist auch fiir den Erwerb deklara-
tiven 7 Wissens zu modeilieren: Beispiels-
weise ermdglicht die Erarbeitung eines
Unterrichtsgegenstands in Stamm- und Fx-
pertengruppen den Schiilern idealerweise
die mehrmalige kommunikative Kontex-
tualisierung des neugewonnenen Wis-
sens — ein Umstand, der nachweislich ei-
nen positiven Effekt auf den Wissenser-
werb hat.

Dem Frontalunterricht (ob als Lehrervor-
trag oder Unterrichisgesprich) wird in-
zwischen wieder die wichtige Funktion
zugeschrieben, dass er alle Schiiler gleich-
mifBig mit Wissen versorgt. Deswegen
schlieBen - TLehrer an Arbeiisphasen in
Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit meist
eine frontal gesteuerte Ergebnissicherungs-
phase an. Darauf kann als Vertiefung
(7 Stundenverlauf) auch eine Diskussion
fiber ein aus dem Lerninhalt der Stunde re-
sultierendes Problem aufbauen.

Literatur: Kunze, 1. (2004): Konzepte von
Deutschunterricht. Wiesbaden, ¢ Meyer H.
(2010): Unterrichismethoden. Band 1: Theorie-
band, Band 2: Praxisband. Berlin.

MICHAEL RODEL

SOZIALKOMPETENZ Unter Sozialkompe-
tenz versteht man die Fshigkeit, das indi-
viduelle Handeln mit dem Handeln einer
Gruppe in Einklang zu bringen.

Sozialkompetenz wird zu den ~ Schliis-
selkompetenzen gerechnet, zu deren Errei-
chung in der Schule alle Ficher einen Bei-
trag leisten miissen; sie wird in der Schule
hiufig tiber Schulregein, Klassenregeln
einzuiiben versucht. Was im Einzelnen zur
sozialen Kompetenz zu rechnen ist, ist um-
stritten, sodass es auch keine anerkannte

Operationalisierung von Sozialkompetenz
gibt. Unbestritten ist, dass selbstbeziigliche
Faktoren wie Selbstachtung und Selbsi-
wertgefithl, und fremdbeziigliche Faktoren
wic Respekt, Toleranz, Kritik- und Kon-
fliktfihigkeit, zunchmend auch interkuitu-
relle Kompetenz (7 interkultureiler An-
satz) zur Sozialkompetenz gehoren.

Der Anteil der # Sprachdidakiik am Aus-
bau der Sozialkompetenz liegt vor allem
im Bereich des Erwerbs von miindlichen
und schriftlichen Sprachregistern (- Re-
gister), die einen héoflichen, sozial ange-
messen kommunikativen Umgang mitei-
nander - gewdhrieisten. Dazu gehort der
korrekte Gebrauch der hoflichen Anrede
mijndlich und schriftlich (4 GroBschrei-
bung), Gebrauch der bitte-Partikel, Formen
der Zuriickhaltung, zB. durch den Ge-
brauch des Konjunktivs und/oder durch
Modalverben (diirfie ich..., kinnten Sie...),
das Einiiben sprachlicher Hoflichkeitsmus-
ter (vgl. Haferland/Paul 1996). Die ent-
sprechenden Kapitel enthilt in der einen
oder anderen Form jedes Deutschlehrwerk
(7 Unterrichtsmaterial}, wobei die letzte-
ren sprachlichen Verhaltensweisen meis-
tens durch /7 Rollenspiele erzielt werden
sollen,

Literatur: Haferland, H./Paul, 1. (1996); Hof-
lichkeit. Osnabriicker Beitrige zur Sprachtheo-
rie 52, Oldenburg,

JAKOB OSSNER

SOZIOLEKT Als Soziolekt bezeichnet man
die ,Redeweise’ (7 Rede) (griech. -lektos)
einer gesellschaftlich abgrenzbaren Grup-
pe. Dahinter steht die Annahme, dass der
7 Sprachgebrauch einer Gruppe ein sozia-
les Phéinomen ist, das durch auBersprachli-
che Faktoren (wie.z.B. das Alter oder das
Geschlecht) bestimmt wird, Fine solche
Annahme ist kennzeichnend flir die Sozio-
linguistik (/ Sprachwissenschaft), die das
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Verhilinis von ~ Sprache und Gesellschaft
antersucht. In der Soziolinguistik wird
aber keineswegs angenommen, dass ein
Faktor allein, wie z.B. die Zugehorigkeit
zu einer sozialen Schicht, den Ausschlag
fiir einen bestimmten Sprachgebrauch gibt.
Auch ist zu betonen, dass in dieser Diszip-
Iin nicht nur der Sprachgebrauch sozialer
Schichten (wie z.B. der Unterschicht) als
Soziolekt angeschen wird, sondern auch
der anderer sozialer Gruppierungen. So
kann der Sprachgebrauch, wie er beim Mi-
litir oder unter Jugendlichen verwendet
wird, ebenfalls als Soziolekt bezéichnet
werden. Gelegentlich findet man hierfiir
aber auch die Bezeichnung Sondersprache
oder — v.a. in neueren Arbeiten (vgi. Neu-
land 2006) — Varietit. Auch die Fachspra-
chen kémnen damit erfasst werden. Diese
sind durch einen bestimmten - Stil ge-
kennzeichnet, der fiir das jeweilige Titig-
keitsfeld (z.B. im Bereich der Technik)
charakteristisch ist. Grundsitzlich gilt also,
dass unter Soziolekt die sprachlichen Ei-
genheiten jeder Gruppe gefasst werden, die
durch gemeinsame auBersprachliche Merk-
male konstituiert ist (z.B. das Alter, die
berufliche Titigkeit, das Geschlecht).

Legt man in der Soziolinguistik eine solch
weite Begriffsfassung von Soziolekt zu-
grunde, dann geht man davon aus, dass es
sprachliche Eigenheiten gibt, die kenn-
zeichnend fir Gruppen von Individuen
sind, die diesen also gewissermaBen anhaf-
ten. Dabei handelt es sich aber keineswegs
um exklusive Merkmale dieser Gruppen;
oft liegt der Unterschied zwischen ver-
schiedenen Soziolekten nur in der Fre-
quenz bestimmter Worter, die Ubergénge
sind flieBend. Daneben gibt es aber auch
eine engere Auffassung von Soziolekt, die
den Geltungsbereich dieses Begriffs auf
solche sprachliche Eigenheiten ein-
schrinkt, die das soziale Ansehen einer

Gruppe betreffen évgl:-- dazu .Lﬁfﬂgrf 2010).
Im Zentrum steht hier die Irage, welches
Prestige mit dem Vorkommen bestimmter
sprachlicher Merkmale verbunden ist und
welche Statusmerkmale dieé Gruppe hat,
die diese sprachlichen Eigenheiten auf-
weist. In den Anfiingen der Soziolinguis-
tik, d.h. in den 1960er Jahren, wurden sol-
che Werturteile an den Unterschieden zwi-
schen dem Sprachgebrauch der Unter-
schicht und dem der Mittel- und Ober-

“schicht festgemacht. Danach galt der Un-

terschichtsoziolekt als defizitir; er stelle,
so die Annahme des britischen Linguisten
Basil Bernstein, aufgrund der sprachlichen
Ausdrucksmittel (z.B. einfache Sitze,
wenig Variation in der Wortwahl) einen
restringierten Kode dar, der die unteren
Schichten daran hindere, sozial erfolgreich
zu sein, Dag Ziel milsse folglich sein, diese
Defizite auszugleichen, die Sprachbarrie-
ren zu Uberwinden und die Unterschicht-
'kin,cler an den Sprachgebrauch der Mittel-
und Oberschicht heranzufithren. Aus einer
solch politisch brisanten (und in der Folge
hefiig kritisierten) Auffassung ergab sich
denn auch die Forderung, auf der Basis ge-
eigneter Lehrmittel im Zuge einer kom-
pensatorischen  Spracherziehung®  diese
Chancenungleichheit {# Heterogenitiit) zu
beheben.

Wie man an dieser Diskussion sieht, ist die
Bewertung des Sprachgebrauchs ein wich-
tiges Kriterium zur Charakterisierung eines
Soziolekts. Weiter wird daran deutlich,
worin der Unterschied zwischen den Be-
zeichnungen Soziolekt und Dialekt besteht.
Denn auch die Sprecher einer Dialektregi-
on bilden eine gesellschaftliche Gruppe,
doch sieht in diesem Fall ihre regionale
Herkunft im Zenirum der sprachwissen-

schaftlichen Forschung (z.B. in der Dialek-

tologie) und nicht die Eigen- und Fremd-
einschiitzung dieser Gruppe und die damit
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vetbundenen Statusurteile. Das gilt auch
fiir die Abgrenzung von Sozioleks und Um-
gangssprache: So heterogen der Begriff
Umgangssprache auch ist, lisst sich doch
generell sagen, dass dieser Ausdruck den
Sprachgebrauch zwischen den lokalen
Dialekten und der iiberregionalen Stan-
dardsprache (= Hochsprache) (7 Norm)
meint und, anders als der Terminus Sozio-
left (im engeren Sinne), nicht mit Wertur-
teilen verbunden ist.

In der neueren Sprachwissenschaft spielt
der Terminus Soziolekt nur noch eine
nachgeordnete Rolle, heute verwendet man
anstelle von Soziolekt cher den Terminus
Varietdt oder spricht von sprachlicher Va-
riation (7 Register}. Das zeigt sich auch in
sprachdidaktischen Arbeiten, wo sich zwar
zahlreiche Vorschlige finden, wic man das
Thema im Unterricht behandeln kann (vgl.

den Sammelband von Neuland 2006), die-
se aber alle nicht (mehr) den Ausdruck
Soziolekt im Titel tragen. Hiufig themati-

sieren solche Arbeiten die sprachlichen
Merkmale bestimmter Gruppen (z.B. unter
dem Stichwort Jugendsprache oder Frau-

ensprache). Auch in den /7 Bildungsstan-

dards fiir das Fach Deutsch tritt der Ter-

minus Sozioleks nicht auf, sinngemal wird

aber daran angekniipft. So wird im Kom-

petenzbereich (" Kompetenz) ,,Sprache

und Sprachgebrauch untersuchen™ Folgen-

des ausgefiilut: ,,.Sprachen in der Spra-

che” kennen und in ihrer Funktion unter-

scheiden: z.B. Standardsprache, Umgangs-

sprache, Dialekt; Gruppensprachen, Fach-

sprachen; gesprochene und geschriebene

Sprache.” (Bildungsstandards 2004) Dieser

Passus ist ein Hinweis darauf, dass das

Themenfeld Soziolinguisiik und Soziolekt

{(wenn auch unter anderem Vorzeichen) im

7 Deutsch-unterricht nach wie vor ecine

wichtige Rolle spielt.

Literatur: Durrell, M. (2004): Scciolect. In:

Ammon, U. et al. (Hrsg.): Soziolinguistik. Ein in-
ternationales Handbuch zur Wissenschaft von
Sprache und Gesellschaft. Band 1, Berlin, 200-
205. ¢ Loffler, H. (2010): Germanistische So-
ziolinguistik. Berlin. ¢ Neuland, E. (2006)
(Hrsg.): Variation im heutigen Deutsch: Per-
spektiven fiir den Sprachunterricht. ¢ Veith, W,
H. (2005): Soziolinguistik. Fin Arbeitsbuch.
Tiibingen.

Material: Der Deutschunterricht 3/93 (Sozio-
linguistik), 1/04 (Sprachvariation im heutigen
Deutsch).

CHRISTA DURSCHEID

SOZIOLOGIE (~ Bezugswissenschaft)
Wissenschaft von den Formen und Bedin-
gungen menschlichen Zusammenlebens.
Thr Gegenstandsbereich umfasst das ge-
samte soziale Handeln des Menschen, ins-
besondere die Beschiftigung mit sozialen
Normen, Rollen und Einstellungen und die

" Erforschung u.a. von sozialen Lebensbe-

reichen, des Lebensalters und von sozialen
Institutionen. Der Begriff 8. geht auf Au-
guste Comte (1787-1857) zuriick, der ab
1824 unter dieser Bezeichnung program-
matisch folgenreich der Frage nachging,
was gesellschaftliche Gruppen im Hinblick
auf ihre Entwicklung und ihre Ordnung
verbindet oder trennt. Nach Max Weber
(Wirtschaft und Gesellschaft, 1920) ist So-
ziologie die Wissenschaft, welche soziales
Handeln deutend verstehen und dadurch in
seinem Ablauf und seinen Wirkungen ur-
siichlich erkldren will. Die Soziologie als
Bezugswissenschaft zur ~ Sprachdidaktik -
behandelt heute u.a. die generationenspezi-
fische Konfliktsoziologie, die Jugendsozio-
logie, Erziehungs- und Bildungssoziologie
(pddagogische Soziclogie) sowie die Be-
obachtung und Reflexion des Erziehungs-
systems im Sinne der Systemtheorie von
Niklas Luhmann, Im Uberschneidungsbe-
reich von Linguistik (- Sprachwissen-
schaft) und Soziologic liegt ferner die So-
ziolinguistik  (Sprachsoziologie), die die
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szeniert werden, entscheidend dafiir sind,
ob sich sprachliches Lernen auf ein rein
deklaratives, fiir die Priifung abrufbares
und dann wieder absinkendes Wissen be-
schrinkt oder ein sitvativ verfligbares
Handlungswissen zur nachhaltigen Ent-
wicklung sprachlicher Kompetenzen her-
~ vorbringt (Kéller 1997: 22). Bezogen auf
das Adjektiv als Thema des Sprachunter-
richts heiBt das: Lemnende lernen anders
und sie lemen auch etwas anderes, wenn
sie in zusammenhanglosen und sinnfernen
Beispielsitzen oder Wortreihen Adjektive
bestimmen und anschlieBend steigern
sollen oder wenn sie aus authentischem
Textmaterial (Ebay-Produktbeschreibungs-
texten, Werbetexte usw.) die Adjektive
heraussuchen und iber ihwe leserlenkende
Funktion nachdenken. Von prominenter
Bedeutung fiir den Grammatikunterricht ist
auch das methodisch-didaktische Konzept
der Grammatikwerkstatt (Menzel 2010)
(+ Grammatikmethodik).

Im Gesprich mit Unterrichtspraktikemn
lisst sich mitunter eine Verabsolutierung
der Methodenfrage beobachten. Fragen der
reflektierten Auswahl und der didaktischen
Modellierung von Unterrichtsgegenstin-
den werden ausgeblendet, zugunsten eines
auf den vordergriindigen Unterhaltungsef-
fekt ausgerichteten Spiel- und SpaBarran-
gements. Aus solchen Beobachtungen be-
griindet sich das in der Fachdidaktik ver-
breitete Ressentiment gegen die reing, von
der Auswahlproblematik abgeléste Metho-
dik.

Die Frage nach der Methodik (~ Methode)
des Sprachunterrichts gewinnt besonders
in solchen Forschungsprojekien an Bedeu-
tung, die auf eine kritische Auseinander-
setzung mit der Konzeption von Sprach-
lehrwerken wie Sprachbiichern und Schii-
lethilfen (/ Unterrichtsmaterial) ausge-
richtet sind.

Perspeitivierung:  Die  Notwendigheit
sprachdidakiischer Forschung —
Sprachdidaktische Reflexion wird im deut-
schen Sprachraum seit der Institutionalisie-
rung von muttersprachlichemy” Unterricht
(7 Muttersprache) betricben. Dennoch ist
nicht davon auszugehen, dass diese kogni-
tiven (~ Kognition) Bemithungen um den
Sprachunterricht zu einem Abschluss ge-
bracht werden kénnen. Vielfiltige Griinde
lassen sich dafiir anfithren,

Problematisch ist unter anderem das nach
wie vor wahrnehmbare Missverhiltnis
zwischen Anspruch und Wirklichkeit.
Dieses Missverhiltnis manifestiert sich
beispielsweise in der Realitdt des tiglich
praktizierten Grammatikunterrichts, wenn
man einen Bezug zu den didaktischen
Hochwett-Formulierungen des Bildungs-
plans herstelit, wo beispielsweise postuliert
wird, dass Grammatikunterricht ,.die Schii-
lerinnen und Schiiler befshigen [soll], iiber
die eigene Sprache reflektiert zu verfii-
gen”, Auch die in sprachdidaktischen For-
schungen dokumentierte Folgenlosigkeit
des -Sprachunterrichts verweist auf diese
Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirk-
lichkeit (Ivo/Neuland 1991). Ahnliche Dia-
gnosen lassen sich unter Umstinden nicht
nur fiir den Grammatikunterricht, sondern
beispielsweise auch flir den Leseunterricht
{PISA-Studie), aber auch fiir den Schreib-
unterricht (~* Schreiben) stellen, der hiufig
eher dazu beitréigt, Schreibhemmungen
hervorzubringen, als zur Entfaltung schrift-
sprachlicher Kompetenzen anzuregen.
Unterrichtskonzepte miissen auf sozialen
Wandel reagieren. Sozialer Wandel .ist
deshalb relevant fiir die sprachlichen Lehr-
und Lernprozesse, weil jede neue Lerner-
generation ihre Schullaufbahn unter ande-
ren Voraussetzungen antritt. Zum einen
findern sich die Sozialisationsbedingungen
und damit auch die Sprachlernbedingun-

gen, unter denen junge Menschen heran-
wachsen, sei es beispielsweise durch die
Erlebniswelten einer Medienkindheit oder
durch die Erfahrung der -7 Mehrspra-
chigkeit in unterschiedlichen Lebensberei-
chen (beutsch als Zweitsprache). Zum
anderen #ndern sich aber auch die Lebens-
anforderungen, auf die der Sprachunter-
richt die Lernenden vorbereiten soll. Deut-
lich wahrnehmbar ist dies an neuen
Schwerpunktsetzungen im Unterricht und
im Priiffungswesen, wo inzwischen bei-
spielsweise groferer Wert auf Prisentati-
onsfihigkeit (7 Prisentieren) gelegt wird,
um Chancen im Berufsleben 71 erhthen.
Planer von Sprachunterricht miissen also
immer wieder neu dariiber nachdenken,
welches sprachliche Wissen und Kdénnen
fiir die Bewiiltigung einer verfinderten Le-
benswelt von Belang ist. Anders als noch
in den 1960er Jahren stellt beispielsweise
dic Analyse von Medientexten, Werbe-
spots und Internetangeboten fiir Kinder,
die im 21. Jahrhundert aufwachsen und als
Zielgruppe in den Focus der Werbeindust-
rie gelangt sind, ein notwendiges Unter-
richtsprojekt dar, dass ihre Mindigkeit
fordert.

Sprachdidakiik im Lehramistudium —

Ein sprachdidaktisches Studium ist fester
Bestandteil der Ausbildung von Deutsch-
lehrern {~ Lehrer). Wiirde ein Studiengang
fiir das Lehramt Deutsch auf einen sprach-
didaktischen Anteil verzichten, so wiire da-
mit zu rechnen, dass der Innovationsschub,
den man sich von der jeweils neuen Leh-
rergeneration verspricht, ausbliebe und
junge Lehrende ohne Perspektive fiir die
Entwicklung eigener Entscheidungsriume
zu reinen Wiederholungstéitern wiirden, ai-
so einer Kopie des Sprachunterrichts nach-
eiferten, den sie selbst erlebt haben.
Ohnehin scheint es der Fall zu sein, dass

neuvere didaktische Konzepte nur mit gro-
Ber Verzdgerung in den sich selbst repro-
duzierenden Traditionsraum Schule gelan-
gen. Eine selbstkritische Analyse der Effi-

-zienz und Schulbezogenheit sprachdidakti-

scher Veranstaltungen im Hochschulstudi-
um ist daher auch eine Notwendigkeit.

Literatur: Bredel, U. (2007): Sprachbetrach-
tung und Grammatikunterricht. Paderborn. +
Bufimann, H. (2008) (Hrsg): Lexikon der
Sprachwissenschafi, Stuttgart. + Ivo, H./Neu-
land, E. (1991): Grammatisches Wissen. Skizze
einer empirischen Untersuchung itber Art,

" Umfang und Verteilung grammatischen Wis-

sens. Diskussion Deutsch 121, 437-459, ¢ Kjl-
ler, W. (1997): Funktionaler Grammatikunter-
richt. Tempus, Genus, Modus: Wozu wurde das
erfunden? Baltmannsweiler. ¢ Menzel, W.
(2010):  Grammatikwerkstatt. Theorie und
Praxis eines prozessorientierten Grammentikun-
rerrichts. Miinchen. ¢ Miiller, Chr, (2009): Hat
das Eigenschaftswort auch Eigenschaften? —
Grammatische Terminologie in der Grundschu-
le. Grundschulunterricht Deutsch 3, T-12. ¢
Ossner, J. (2012): Grammatische Terminologie
in der Schule, Didaktik Deutsch 32, 111-126. 4
Rothstein, B. (2010): Sprachintegrativer Gram-
matikuntervicht.  Zum  Zusammenspiel von
Sprachwissenschaft und Sprachdidakiik  im
Mutter- und Fremdsprachenuntervichi. Tiibin-
gen, ¢ Weinert, F. (2002): Vergleichende Leis-
tungsmessung in Schulen. In: Weinert, F.
(Hrsg.): Leistungsmessungen in Schulen, Wein-
heim/Basel.

CHRISTOPH MULLER

SPRACHE Die Sprache ist das dem Men-
schen eigene  Kommunikationsmittel
(7 Kommunikation), das es ihm ermdg-
licht, in Interaktion mit anderen Menschen
zu treten. Von natiirlichen Sprachen (z.B.
Deutsch, Franzésisch), die einer histori-
schen Entwicklung unterworfen sind, un-
terscheidet man formale Sprachen, die in
der Logik oder in der Informatik zur An-
wendung kommen (z.B. Programmierspra-
chen). Die Frage, wie viele Einzelsprachen

- es auf der Welt gibt, ist umstritten, Schiit-

zungen bewegen sich zwischen 6500 und
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7000 (inkl. zahlreicher Dialekte (/ So-
ziolekt) (vgl. Haarmann 2006), Dass die
Zahlen schwanken, héngt damit zusam-
men, dass nicht alle Sprachen gleicherma-
Ben gut dokumentiert sind und eine klare
Grenzzichung zwischen einzelnen Spra-
chen nicht immer mdglich ist (vgl. Adam-
zik 2004). Hinzu kommt, dass viele Spra-
chen vom Aussterben bedroht sind (bzw,
schon ausgestorben sind) und die Zahl
ihrer Sprecher immer weiter abnimmt,

In der 4 Sprachwissenschaft verwendet
man — in Anlehnung an die franztsische
Terminologie des Dberilhmten Genfer
Sprachwissenschaftlers Ferdinand de Saus-
sure — den Ausdruck Sprache (= langue)
auf drei Ebenen: Zum einen ist damit die
grundlegende Sprachfihigkeit des Men-
schen gemeint (= langage), d.h. die Tatsa-
che, dass jeder Mensch in der Lage ist,
eine Sprache zu erwerben. Zum anderen
bezieht sich der Ausdruck Sprache auf das
System einer Einzelsprache, also auf die
Art und Weise, wie die Elemente in einer
Sprache {= die sprachlichen Zeichen) mit-
einander verkniipft sind (= langue). Die
Verkniipfung dieser Zeichen erfolgt auf
mehreren Stufen. So werden Wortbaustei-
ne (z.B. krank, -heify zu Wortern (Krank-
heif), diese wiederum zu Wortgruppen (die
Krankheiry und diese zu Sitzen (Die
Krankheit ist iiberstanden) zusammenge-
figt. Daneben stehen die Zeichen im
Sprachsystern aber auch in einer Aus-
tauschrelation: In einer Worigruppe bei-
spielsweise kann ein Element durch ein
anderes ersetzt werden (so der bestimmte
durch den unbestimmten Artikel, vgl. die
vs. eine Krankheif). Eine solche Aus-
tauschprobe zeigt an, welche Elemente
gemeinsam eine Klasse (hier die ~* Wortart
Artikel} bilden. Auch auf der Bedeutungs-
ebene besteht das Sprachsystem aus einem
Netzwerk an Relationen. So gibt es Wor-

ter, die sich lautseitig unterscheiden, in-
haltseitig aber dieselbe Bedeutung tragen
(z.B. Apfeisine — Orange); andere Worter
fallen unter einen gemeinsamen Oberbe-
griff (z.B. Swuhl/Tisch > Mbbel). Das
Sprachsystem, die langue, stellt also ein
Inventar sprachlicher Zeichen dar, zwi-
schen denep in einer Einzelsprache vielfil-
tige Relationen bestehen. Vom Sprachsys-
tem zu unterscheiden ist der 7~ Sprach-
gebrauch, d.h. die Umsetzung dieses Sys-
tems in der kon-kreten 7 Rede (= parole).

- Will man die grammatischen Regularititen

einer Einzelsprache beschreiben, dann
kann man den Schwerpunkt auf die Unter-
suchung grofer Datenmengen legen -und
diese daraufhin auswerten, welche Phéno-
mene darin regelhaft vorkommen. Moglich
ist aber auch, auf der Basis theoretischer
Uberlegungen (z.B. ausgehend von der
Annahme, dass es eine dem Menschen
angeborene, universale 7~ Grammatik gibt)
zur Beschreibung des Systems zo ge-
langen. Diese Vorgehensweise ist kenn-
zeichnend fiir die Generative Grammatik
(vgl. hierzu die Arbeiten von Noam
Chomsky). Dem gegeniiber steht der
pragmatische Ansatz, der die kommunika-
tive Funktion von Sprache ins Zentrum
riickt und den Sprachgebrauch in konkre-
ten AuBerungssituationen analysiert. In der
Geschichte der -~ Sprachdidaktik spielen
beide Positionen eine Rolle: In der 1970er
Jahren verfolgte man, beeinflusst durch
neuere Entwicklungen in der Sprachwis-
senschaft, den strukturalistisch-generativen
Ansatz. Das zeigte sich beispielsweise
darin, dass in Sprachbiichern (/7 Unter-
richtsmaterial} S#tze auf generative Weise
analysiert wurden oder der Aufbau von
Wortgruppen aufbauend auf Termini aus
dem Strukturalismus beschrieben wurde.
Doch dieser Ansatz hatte wenig Erfolg;
schon Mitte der 1970er Jahre kam es in der

Sprachdidaktik zur sog. ,pragmatischen
Wende‘. Diese war dadurch gekennzeich-
net, dass anstelle grammatischer Analysen
nun der Schwerpunkt auf Ubungen zur
7 Férderung der kommunikativen Kompe-
tenz {7 Gesprichskompetenz) (z.B. in Pro-
Contra-Debatten (7 Debaite)} gelegt wur-
de. Dahinter steht die Uberlegung, dass es
im /7 Lernbereich ,Reflexion iiber Spra-
che® (/" Sprachreflexion) nicht primér um
die formale Betrachtung von Sprache ge-
hen solle, sondern der Sprachgebrauch in
seinen verschiedenen Verwendungszu-
sammenhingen untersucht werden miisse.
Auch dieser Ansatz war durch aktuelle Ar-
beiten in der Sprachwissenschaft beein-
flusst (vgl. hierzu die Publikationen von
John Austin und John Searle), geht aber
zuriick bis auf das Orgaron-Modell des
Wiener Sprachpsychologen Karl Bithler
(1934). Bijhler sicht die Sprache als ein
Werkzeug an, das dazu dient, dass der Sen-
der dem Empfinger etwas iiber einen
Sachverhalt in der Welt mitteilt. Darauf
aufbauend werden von ihm drei Funktio-
nen von Sprache unterschieden: ihre ,,Dar-
stellungsfunktion” {in Bezug auf Gegen-
stiinde und Sachverhalte in der Welt), ihre
LAppellfunktion® (in Bezug auf den Ad-
ressaten) und ihre Ausdrucksfunktion (in
Bezug auf den Sender). Karl Biihler stellt
also nicht, wie Ferdinand de Saussure, die
interne Struktur von Sprache ins Zentrum,
sondern ihren Bezug zu AuBersprachli-
chem und ihre kommunikative Funktion.

Noch ein Wort zum /7 Sprachunterricht:
Eine der zentralen Aufgaben des
7 Deutschunterrichts ist die Sprachforde-
rung. Die Sprache nimmt dabei eine dop-
pelte Funktion ein: Sie ist — im Biih-
ler’schen Sinne — das Werkzeug, das der
Kommunikation dient; sie ist aber auch der
Gegenstand, auf den sich die Unterrichts-
kommunikation bezieht (vgl. Felder 2003).

SPRACHGEBRAUCH

Macht man Aussagen itber Sprache, be-
wegt man sich auf metasprachlicher Ebe-
ne; bezieht man sich auf auBersprachliche
Sachverhalte, verwendet man Sprache auf
objektsprachlicher Ebene. Im Deutschun-
terricht umifagst die Reflexion iiber Spra-
che eine Vielfalt von Themenfeldern, die
sich den beiden Bereichen Sprache als
System (z.B. Grammatik) und Sprache im
Gebrauch znordnen lassen (z.B. Umgang
mit sprachlichen ~ Normen). Ubergeord-
netes Ziel dabei ist, das Sprachbewusstsein
(7 Sprachbewusstheit) der Schiilerinnen
und Schiiler zu férdern, ihre sprachanalyti-
schen Fihigkeiten zu erweitern und das
Spektrum ihrer Ausdrucksméglichkeiten in
der miindlichen und schriftlichen Kommu-
mikation (/" Mimdlichkeit/Schriftlichkeit)
zu vergrofBern.

Literatur: Adamzik, K. (2004): Sprache: Wege
zum Verstehen. Tubingen. ¢ Biihler, K. (1934).
Sprachtheorie. Jena. ¢ Haarmann, H. (2006):
Weltgeschichie der Sprachen. Von der Friihzeit
des Menschen bis zur Gegenwart. Miinchen. ¢
Felder, E. (2003): Sprache als Medium und
Gegenstand des Unterrichis. In: Bredel, U. et al.
(Hrsg.): Didaktik der deutschen Sprache — ein
Handbuch. Band 1. Paderborn, 42-51. ¢ Saus-
sure, F. de (1916/1967): Cours de linguistique
générale, Dt Grundfragen der allgemeinen
Sprachwissenschafi. Berlin,

Material: Der Deutschunterrichr 3/02 (Sprach-
bewusstsein), 5/04 {Sprache und Denken), 6/10
(Sprachforderung). ¢ Deutschunterricht extra
(Thema des Heftes: Reflexion iiber Sprache
(Sek. IT)).

CHRISTA DURSCHEID

SPRACHGEBRAUCH bezeichnet in der Lin-
guistik {” Sprachwissenschaft) die Ver-
wendung eines sprachlichen Zeichensys-
tems. In Abgrenzung von Sprachgebrauch
(Aktualitit von A Sprache) spricht man
von der / Sprachkompetenz (Virtualitiit
von Sprache), wenn man sich auf die
sprachlichen Moglichkeiten bezicht, die




