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schiedene Aushandlungs- und Verstandigungsverfahren es den Lernenden 

unter bestimmten Voraussetzungen ermoglichen, auf ihr eigenes Lemen Ein­

fluss zu nehmen. Gezeigt wird, dass an den verschiedenen Orten der betrof­

fenen Bildungsachse je verschiedene Komponenten der Aushandlungs­

fiihigkeiten besonders aktiviert und gefordert werden. 

Das Kapitel 5 gilt der Sekundarstufe II. Zunachst werden Sprachbedilrfnisse 

und Unterrichtspraxis auf der Basis von Fragebogenuntersuchungen aus der 

Sicht der betroffenen Akteure selbst vorgestellt. In einem zweiten Schritt 

wird ausgehend von den Kommunikationsproblemen von Mobilitatsstudie­

renden das Erwerbspotential in jenen Lektionen untersucht, deren aus­

drilckliche Funktion es ist, die Schiller auf die milndliche interaktive Sprach­

praxis vorzubereiten. Untersucht wird die Kommunikationspraxis im Franzo­

sischunterricht wahrend Konversationslektionen, wobei die Frage der Kom­

patibilitat zwischen Unterrichtsziel und Kommunikationspraxis im Vorder­

grund steht. 

Kapitel 6 nimmt in gewisser Weise eine Sonderstellung ein. Vorgestellt 

werden die Ergebnisse einer Studie zu den Wortbildungsfiihigkeiten von 

Maturanden, welche komplementar zur Hauptuntersuchung der milndlichen 

Diskurskompetenzen gefilhrt wurde. Aufgrund einer Fehleranalyse in einem 

Korpus von schriftlichen Maturitiitstexten wird der Stand der Lernersprache 

auf diesem Teilgebiet dargestellt. Bemangelt wird nicht zuletzt das Fehlen 

klarer Lernziele sowie expliziter Lehr- und Lernstrategien auf diesem Gebiet. 

In Kapitel 7 schliesslich werden zuhanden einer weiteren Schuloffentlichkeit 

Umsetzungsmoglichkeiten skizziert, durch welche die Resultate des Projekt 

in der Praxis fruchtbar werden konnen. 
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2.o. Einleitung 

pas Verhiiltnis zwischen Unterricht und Spracherwerb stellt em komplexes 

sozio-kognitives Problem dar, das nati.irlich nicht mit Hilfe von optimalen Rezep­

turen angegangen werden kann. Unterricht kann nur indirekt zum Spracher­

werbsprozess beitragen, denn er beeinflusst nicht unmittelbar die kognitiven 

Verarbeitungsprozesse der Lernenden. Seine Funktion besteht vielmehr darin 

Bedingungen zu schaffen, die den Erwerb fordern indem sie systematisch auf 

bestimmte Kompetenzbereiche (Grammatik, Lexikon, Kommunikationsfiihigkeit, 

etc.) ausgerichtet sind. Es stellt sich also weniger die Frage ob man in der Schule 

Jernt sondern was man lernt und wodurch. 

Was folglich von grundlegender Bedeutung ist, sind nicht nur die Bedingungen 

der Sprachpraxis in der Schulklasse als solche, sondern vor allem auch ihr Ver­

hiii'.nis zu den Sprachkompetenzen der Schiller. Gerade dieses Verhaltnis steht 

im Zentrum unserer Untersuchung des Franzosischunterrichts in der deutsch­

sprachigen Schweiz. In diesem Kapitel sollen nun zuerst, ausgehend von den 

konkreten Kommunikationsschwierigkeiten der Lernenden, die zu untersu­

chenden Kompetenzen definiert werden (2.1.). In einem zweiten Schritt werden 

wir uns auf Erkenntnisse der Spracherwerbs- sowie der lnteraktionsforschung 

sti.itzen, um Bedingungen zur Forderung des Erwerbs dieser Kompetenzen zu 

diskutieren (2.2.). 

2.1. Forschungsobjekt: mundliche Diskursfahigkeit 

2.1.1. Die mundliche Diskursfahigkeit - ein Kommunikations­
hindernis? 

Die Fahigkeit zur sprachlichen Kommunikation zu fordern stellt seit Jahren das 

Ziel des Sprachunterrichts in unseren Schulen dar (vgl. Kapitel 1). Die ange­

strebten Bildungsziele werden jedoch nicht immer erreicht. Trotz der Beachtung 

welche kommunikativen Kompetenzen in der gegenwartigen Bildungsdiskus­

sion geschenkt wird, stossen Lernende in alltaglichen Gesprachssituationen auf 

erhebliche Schwierigkeiten. Obwohl sie oft i.iber gute grammatikalische und 

lexikalische Sprachkenntnisse verfi.igen, bereitet ihnen die Dynamik vieler 

mi.indlicher Gesprachssituationen erhebliche Schwierigkeiten. Diese Tatsache 

bedeutet jedoch nicht etwa, dass der Unterricht als solcher ineffizient ware; es 

sind vielmehr einzelne Teilbereiche, die sich als problematisch erweisen. In 

unserer Studie greifen wir einen solchen Teilbereich auf, der unseres Erachtens 
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von zentraler Bedeutung ist. Wir nennen diesen Teilbereich die mundliche Dis­

kursfd.higkeit. Diese Fahigkeit spielt eine wesentliche Rolle sowohl im Rahmen 

des Erwerbs kommunikativer Kompetenzen in der Fremdsprache als auch hin­

sichtlich des damit verbundenen gesellschaftlichen Potentials der Lernenden. 

Ausschlaggebend fi.ir unser lnteresse an der miindlichen Diskursfiihigkeit sind 

die konkreten Kommunikationsschwierigkeiten der Lernenden wiihrend und 

v.a. nach ihrer Schulzeit. In diesem Bereich ist ein effektives Kompetenzdefizit 

festzustellen: 

Die Fremdsprachenforschung hat gezeigt, dass Lernende, die ohne wesentli­

che Schwierigkeiten Testsituationen (oft auf Schriftlichkeit ausgerichtet!) 

bewiiltigen, teils unfahig sind in anderen Interaktionssituationen (auch in­

nerhalb des Unterrichts) erfolgreich zu kommunizieren (vgl. u.a. Canale 

1983a, Kramsch 1984, Gaonac'h 1987). Wie in der Unterrichtspraxis zu be­

obachten ist, sind auch die 'besten' Schiiler im Sinne ihrer Zeugnisnoten 

nicht immer die fahigsten Gespriichsteilnehmer. 

Die Untersuchung des Sprachverhaltens von Franzosischlernenden ausser­

halb der Schule - und hier greifen wir unseren Resultaten vor (vgl. Kap. 4 

und 5) - erlaubt es, diese Beobachtung zu priizisieren. Sei es wiihrend eines 

Lehrlingsaustauschs im Verlauf der Schulzeit oder in der studentischen Mo­

bilitiitssituation nach der Matura: die Lernenden haben oft erhebliche 

Schwierigkeiten ihre in der Schule erworbenen Sprachkenntnisse praktisch 

und effizient anzuwenden. Natiirlich sind diese Schwierigkeiten verschiede­

nen Grades und verschiedener Natur entsprechend der Lange des erfahre­

nen Sprachunterrichts und entsprechend individueller Fahigkeiten. Sie wei­

sen jedoch alle darauf hin, dass es die dialogische, respektive interaktive Ge­

spriichssi tuation ist (im Gegensatz z.B. zum monologischen Erziihlen einer 

Geschichte ), die sich als problematisch erweist. In diesem Zusammenhang 

sind vor allem die Erfahrung der Mobilitiitsstudierenden signifikant, da diese 

Lernenden sozusagen die liingstmogliche Sprachlernlaufbahn innerhalb des 

offiziellen Schulsystems hinter sich haben. Trotz oft ausgedehnter lexikali­

scher und grammatikalischer Sprachkenntnisse stossen die Maturaabgiinger 

in ihrer Franzosischpraxis auf erhebliche Hindernisse. Wiihrend sie strikt ge­

regelte formelle Gespriichssituationen relativ miihelos bewiiltigen, fiillt es 

ihnen schwer, an informellen Diskussionen (vor allem mit mehreren Beteilig­

ten) teilzunehmen die von einer raschen und wenig voraussehbaren 

Gespriichsdynamik gepriigt sind (vgl. Kap. 5). 
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Es ist also weniger das sprachliche (grammatikalische oder lexikalische) Wissen 

als <lessen Anwendung in dynamischen Gesprachszusammenhangen, welches 

den Lernenden besondere Schwierigkeiten bereitet. Hier zeichnet sich ein deut­

Jiches Defizit an kommunikativer Flexibilitd.t in der Fremdsprache ab. Damit 

soil keineswegs angedeutet werden, sprachliches Wissen sei weniger wichtig; es 

soil vielmehr auf die negativen Auswirkungen eines Mangels an kommunika­

tiver F!exibilitat auf die Kommunikationsmoglichkeiten der Betroffenen hinge­

wiesen werden. Damit nehmen wir auch Bezug auf die in der Spracherwerbsfor­

schung verbreitete Unterscheidung zwischen "knowing that" und "knowing 

how", respektive "savoir" und "savoir faire". Sicher hiingt Kommunikations­

fiihigkeit van individuellen Ztigen und van soziokulturellen Erfahrungen der 

Betroffenen ab; die oben erwahnten Beobachtungen deuten jedoch gleichzeitig 

darauf hin, <lass es fi.ir jeden Lernenden eine Kommunikationsflexibilitat in der 

Fn:,ndsprache zu erlernen gilt (vgl. Gaonac'h 1987 und 1996, Bialystok 1993). 

Diese F!exibilitat, die nicht mit konkretem linguistischem oder soziokulturellem 

Wissen zu verwechseln ist, ist eine wichtige Komponente der miindlichen Dis­

kursfiihigkeit. Diskursfi:ihigkeit tragt entscheidend zur Moglichkeit jedes Indivi­

duums bei , kommunikative Ereignissen mitzugestalten, sich an deren Situations­

gegebenheiten sprachlich anzupassen und am immerwahrenden Kommunika­

tionskreislauf unserer Gesellschaft teilzunehmen. Ober den Spracherwerb hinaus 

stellt sie somit einen zentralen Bestandteil unseres Sozialisierungsprozesses in 

einer vielsprachigen Gesellschaft dar. 

Fi.ir unsere Studie gilt es nun vorerst folgende zwei Fragen zu beantworten: 

Was genau ist es, das den Lernenden zur erfolgreichen miindlichen Kommu­

nikation in der Fremdsprache fehlt? 

Welches sind die Bedingungen, die den Erwerb solcher Fertigkeiten for­

dern? 

Wir werden im folgenden Unterkapitel auf die erste dieser Fragen eingehen. Die 

zweite behandeln wir anschliessend in Kapitel 2.2. 

2.1.2. Definition 

Die Beobachtungen welche unserer Studie zugrunde liegen beziehen sich auf 

die Sprachpraxis von Lernenden und Lehrenden. Wir werden beziiglich dieser 

Sprachaktivitiit auch oft den Begriff Diskurs verwenden. Eine kurze Kliirung 

dieses Begriffs ist angebracht, bevor wir Diskursfahigkeit definieren. 
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Was ist Diskurs? 

Diskurs, respektive Sprachpraxis, ist fundamental sozialer Natur, In der miindli­

chen Interaktion, mit der wir uns hier im genaueren befassen, ist Diskurs nicht 

das Resultat individueller, aneinandergereihter Produktionen, sondern wird 
durch die gegenseitigen 

Handlungen der Interaktionspartner konstruiertt. Diskurs kann somit nicht als 

das Produkt einer einfachen Anwendung von sprachlichen Mitteln verstan­

den werden, sondern besteht immer aus einem kontinuierlichen Prozess des 

Aushandelns und des Anpassens. Diskurs ist somit soziale Dynamik _ und so­

mit setzt er unweigerlich die Flexibilitat und die Kreativitat der Gesprachsteil­

nehmer voraus, ohne deren konstanter Erfassung und Aushandlung der 

Situationsbedingungen keine Kommunikation moglich ware. Die sich daraus 

ergebende Situiertheit, respektive Situationsabhangigkeit jeglicher diskursiver 

Handlung ist van wesentlicher Bedeutung fiir unser Verstandnis der 

Sprachaktivitiiten van Schillern und Lehrern. 

Die Arbeiten im Bereich der Soziolinguistik unterstreichen diese Situiertheit 

indem sie in iiberwiiltigender Fillle aufzeigen, wie die sozialen Rollenverhiiltnis­

s~, in denen ein lndividuum handelt und die spezifischen Aufgabenkomplexe, 

die es zu bewiiltigen hat, seinen Sprachgebrauch strukturieren. Wir wiihlen un­

sere sprachlichen Mittel entsprechend unserer Vorstellung von der Situation, 

unserer Kommunikationserfahrung oder allgemeinerer sozialer oder institutio­

neller Gewohnheiten aus - im Dialog wie im Monolog, beim Sprechen wie beim 

Schreiben. So ist auch jede sprachliche Ausserung eines Schiilers in der Schul­

klasse gepragt van seiner kommunikativen Erfahrung innerhalb und ausserhalb 

der Klasse und van seiner Einschiitzung der Aufgabe, die er zu erfiillen hat, so­

wie der Rechte und Pflichten, die ihm dabei zukommen. Die Rollenverhiiltnisse 

zwischen Schiilern und Lehrern pragen entschieden deren diskursive Aktivitii­
ten innerhalb in der Schulklasse. 

Was ist Diskursfiihigkeit? 

Entsprechend der eben beschriebenen Auffassung van Diskurs wird Diskursfii­

higkeit (auch: Diskurskompetenz) hier auf das sprachliche, zwischenmenschli-

! Mit d~eser Derini1ion bezic,hcn wir uns grundsfit;:lich auf mikro-intcraktionistische Ansatze 
11~ der Soz1o l ~1,:ic . . und dcr ~mguist ik (z .~ . G_nrfi~k: l ~967· icourcl 1973, 1979; Gumperz 
1 ~8~). Zu~l e 1 cb 1st zu er~vu hn~a, dass die L111gu1s11k 11nmer mehr Di kurs, Uber die Unter­
schc 1 d~r~g ~ex t - l 111crak1 1 ~n 1.unweg, His sozi.11 lc Praxis vcrstehl (Roulet 1994 und Moirand 
1994 d1skul1crcn den Bcgnff 111 Bezug auf die Frcmdsprnchenclicl akti k) . 
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che Handeln bezogen und als fundamental interaktiver Natur verstanden. 

Diskursfiihigkeit besteht aus einem Bunde! praktischer Kompetenzen, welche -

neben spezifischen linguistischen oder soziokulturellen Kenntnissen - zur 

sprachlichen Interaktion notig sind (s. Pekarek 1999 fiir eine ausfilhrlichere 

Definition). Es handelt sich genauer gesagt um prozedurale Kompetenzen, d.h. 

J{ompetenzen, die nicht einfach nur sprachliches Wissen, sondern in erster Linie 

dessen Anwendung betreffen. Sie ermoglichen es einem Sprecher beispielsweise 

gegeniiber anderen Position zu beziehen, im gegebenen Moment das Wort zu 

ergreifen und eventuell zu behalten, oder etwa den Gespriichsverlauf und 

ctessen Organisation mitzugestalten. 

Diskurskompetenz entspricht wie gesagt einem Teilbereich der vielbesproche­

nen Kommunikationskompetenz, welcher in der Forschung und in der Praxis auf 

dem Gebiet des Fremdspracherwerbs seit zwei Jahrzehnten eine zentrale Rolle 

eingeraumt wird. Die Bildungspraxis scheint jedoch dem Zusammenhang zwi­

schen der sozialen Dimension des sprachlichen Handelns einerseits und den 

Spracherwerbsprozessen andererseits noch zu wenig Rechnung zu tragen. Dies 

mag zum Tei! sicher daran liegt, dass auch innerhalb der Forschung diesem Ver­

haltnis noch nicht lange systematische Beachtung geschenkt wird. Ein besseres 

Verstiindnis der Spracherwerbsbedingungen im schulischen Unterricht bedingt 

jedoch eine detaillierte Auseinandersetzung mit dem Verhiiltnis zwischen 

Spracherwerb einerseits und Rollenverhiiltnissen, Situationsbedingungen oder 

Kommunikationsbediirfnissen andererseits. Dementsprechend werden wir Dis­

kurskompetenz in der Falge aufgrund von zwei komplementiiren Schritten defi­

nieren. Wir werden dabei zuerst Elemente aus der Forschung auf dem Gebiet der 

Kommunikationskompetenz aufgreifen und dann auf die Natur der sozialen In­

teraktion eingehen. 

Diskursfiihigkeit - Eine Teilkomponente der Kommunikationskompetenz 

Der Begriff Kommunikationskompetenz ist wesentlich von Hymes (1972, 1984) 

gepriigt. Hymes insistiert auf der Situationsabhiingigkeit dieser Kompetenz u nd 

deren Verankerung in der sozialen Erfahrung der Sprecher. Hymes spricht ge­

nauer gesagt van einer 'ability for use' ( eine Gebrauchsfiihigkeit), die nicht nur 

darin besteht, iiber formate sprachliche Mittel zu verfilgen, sondern var allem 

auch darin, diese in angemessener Weise in einer gegebenen Situation anzu­

wenden (Situationsadiiquatheit). Var allem aber weist uns Hymes auf die kreati­

ve Dimension des Sprachgebrauchs hin. Er spricht van der "dimension creative 
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de !'utilisation du langage en reponse a des situations nouvelles ( ... )" (1984, 33)2. 

Genau in dieser "dimension creative" liegt die Flexibiliti:it der Kommunikations­

fahigkeit begrilndet. 

Um eine didaktische Handhabung dieses i:iusserst komplexen Begriffes zu er­

leichtern, schlagen viele Arbeiten eine Unterteilung der Kommunikationskompe­

tenz in verschiedene Teilbereiche vor, wie Sprachkompetenz (lexikalisches und 

grammatikalisches Wissen), soziokulturelle Kompetenz ( d.h. <las Beherrschen 

von sozialen Verhaltensregeln) und Diskurskompetenz (Canale/Swain 1980, 

Canale 1983 a und b ). Die Diskurskompetenz wird dabei vorwiegend auf der 

formalen und monologischen Ebene von situiert und verweist auf Mittel der 

Textstrukturierung und der Kohi:isionsbildung3. Der Situationsabhi:ingigkeit von 

Diskurs wird dabei nur beschri:inkt Rechnung getragen. Nun zeigt aber die vor­

angehende Diskussion des Begriffs Diskurs, dass Diskursfahigkeit nicht in einem 

Versti:indnis von Diskurs als homogene und monologale Einheit verankert sein 

kann (vgl. Dolz/Pasquier/Bronckart 1994, Pekarek 1999). Ein solches Versti:ind­

nis konnte auch die konkreten Kommunikationshindernisse und die entspre­

chenden Sprachdefizite und -bedilrfnisse der Zweitsprachenlerner kaum um­

fanglich erfassen. Aus unserer Sicht ist folglich eine situationsunabhi:ingige (de­

kontextualisierte) Behandlung von Diskurskompetenz als einheitliche und mo­

nologale Fahigkeit sowohl aus theoretischen als auch aus empirischen Grunden 

unzureichend. 

Eine interessante und praktisch ausgerichtete Diskussion der Komponenten der 

Kommunikationskompetenz fand im Rahmen des in der Einleitung erwi:ihnten 

Europaratprojektes "Langues vivantes" betreffend L2-Unterricht und -erwerb 

statt. Diskursive Kompetenz beinhaltet laut diesen Arbeiten verschiedene kom­

plexe pragmatische Fahigkeiten, welche sich wie folgt zusammenfassen !assen 

(vgl. van Ek 1991): 

argumentative Fiihigkeiten: seinen Gesichtspunkt darlegen und verteidi­

gen; Meinungen unterstiltzen oder anfechten, etc. 

2 Laut Hymes hangt Situationsadaquatheit ab "a la fois de )'existence de l'appropriete - ii y 
a de la contrainte - et de celle de la creativite - ii y a du choix" (Hymes 1984, 107). 
3 Canale (1983a) definiert Diskurskompetenz wie folgt: "( .. . ) mastery of how to combine 
grammatical forms and meaning to achieve a unified spoken or written text in different 
genres" (p. 9). 
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die Fiihigkeit diskursive Mechanismen in der lnteraktion zu regeln: spon­

tan in einer Diskussion intervenieren, <las Sprecherrecht verlangen oder er-

teilen, etc. 

• die Fiihigkeit den Diskurs zu strukturieren: einen Diskurs eroffnen oder 

abschliessen, sich korrigieren, zusammenfassen, etc. 

• Aushandlungsfii.higkeiten: eine Erklii.rung oder eine Wiederholung erbitten, 

eine Schwierigkeit signalisieren, sein Verstehen kundtun, etc. 

Diese Aufzi:ihlung zeigt einersteits, wie heterogen Diskurskompetenz ist. 

Andererseits hebt sie die interaktive und prozedurale Natur dieser Kompetenz 

hervor (neben formalen Sprachelementen, die natilrlich auch zur Diskursfahig­

keit notig sind). Es handelt sich laut van Ek (op. cit.) um die Fahigkeit, zur Kon­

strc ktion des Diskurses in der Interaktion mit einem oder mehreren Gesprachs­

partnern beizutragen. Wir ilbernehmen die oben erwahnten Komponenten in 

unsere Definition, werden sie in der Folge aber noch ergi:inzen. Die hier vorge­

schlagene Definition ist eher breit gefasst, womit nicht zuletzt auch die Unmog­

lichkeit einer strikten Abgrenzung zu anderen Komponenten der kommunikati­

ven Kompetenz angedeutet werden soll4. Unter diesen Komponenten isl vor 

allem die strategische Kompetenz (vgl. Faerch/Kasper 1980 und 1983) zu er­

wiihnen, die wir als eigentlichen Tei! der Diskurskompetenz (anders als 

Canale/Swain 1980) betrachten. 

Die strategische Kompetenz besteht aus verbalen und non-verbalen Prozedu­

ren die dazu dienen, sprachliche Defizite zu kompensieren und Kommunikations 

hindernisse zu ilberwinden (es handelt sich also im oben beschriebenen Sinn um 

prozedurale, praktische Fahigkeiten der Diskursbewaltigung). Zu diesen Proze­

duren zahlen z. B. Sprecheraktivitiiten wie Themenwechsel oder <las Ersuchen 

um Hilfe, aber auch Horerhandlungen wie lexikalische Hilfeleistungen5. Solche 

Aktivitaten sind oft in typisch organisierte Aushandlungssequenzen eingebettet 

(vgl. Kap. 5). Sie spielen unter bestimmten Bedingungen eine zentrale Rolle im 

Spracherwerb und konnen dann als diskursive Lernstrategien betrachtet wer­

den (vgl. die Arbeiten von Uidi 1987, 1991 und 1995 zur lexikalischen Arbeit) . 

~ Van "k (1_991) stcllt in diesem i.nn fest: " nu memc !'impression lor ·qu'on cxu minc cct 
aspect de Ia competence de communication. que cc ll~-ci est ~ons i~l e r~ d1!1.1s son cns~rnb l e.'~ 
(p. 58). Dies chein l auch die elnz igc M6gl1chkcll sc111, 11111 n1cht 111 crne 1cht des D1skurses 
als monoliLhisches Produkl in scini:r puren Malerial itlit z.u vcrfa ll cn (vgl.Peknrck I 999). . 
s Stra tcgische Kompelenz en t ·pricht im weitcn Si1rn eincr Aushandlungskompc lenz w1c 
?bcn bcschricbcn, jcdoch bcschrankl sich d. r Bcgriff in oen Arb.cil c 1~ d ~s ::.urup.'.1r;i tp ro­
Jektcs auf d,1s Aushnndeln konlcreter sprac lthcher Pormcn (z. B. be1 lex1kaltsd1cn Lucken). 
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In diesem Sinne beinhaltet Diskurskompetenz auch die Fiihigkeit des Lernen­

den, lnteraktionssituationen fiir den eigenen Spracherwerb zu nutzen. 

Diskursive Kompetenz ware somit bezi.iglich ihrer Komponenten definiert. Diese 
Definition beantwortet jedoch noch nicht die Frage, was denn gerade in der 

Interaktionsdynamik die Bewi:iltigung der genannten Komponenten erschwert. 
Hier ist es also notwendig, die Definition durch Bezugnahme auf die Funktions­

weise der Interaktion zu ergiinzen. Denn fur den Lernenden besteht die Kom­

plexitat seiner kommunikativen Aufgabe gerade in der Integration seiner 

sprachlichen Mittel in die Dynamik der Interaktion. 

Diskursfiihigkeit und Interaktionsdynamik 

Weiter oben haben wir Diskurs in der Interaktion als kontinuierlichen Prozess 

des Aushandelns und Anpassens definiert, welcher Flexibilitat und Kreativitiit 

voraussetzt. Hier wollen wir dieses Postulat etwas erliiutern, um daraus Folge­

rungen bezi.iglich der Diskurskompetenz zu ziehen. 

Unsere Sicht von Diskurs gri.indet in einem entschieden interaktionistischem 

Ansatz. Dabei beziehen wir uns zum Tei! auf die Konversationsanalyse ethno­

methodologischer Pri:igung, die auf die Arbeiten des amerikanischen Soziologen 

Garfinkel (1967) zuri.ickgeht. Die gesellschaftliche Wirklichkeit wird aus dieser 

Sicht als 'Vollzugswirklichkeit' betrachtet; sie ist nicht objektiv gegeben, son­

dern wird subjektiv durch die Summe der Alltagshandlungen der Individuen 

konstruiert, veriindert und/oder besti:itigt. Der Verlauf einer Interaktion folgt 

dementsprechend nicht einem vordefinierten Schema, sondern geht aus den 

lokalen gegenseitigen Handlungen der Interaktionspartner hervor. Schegloff 

(1982) spricht diesbezi.iglich von "discourse as an interactional achievement" . 

Interaktion wird dabei als ein geregeltes System von Handlungen ("local 

management system" Sacks/ Schegloff/ Jefferson 1974) verstanden, durch die 

sich Sprecher und Harer aufeinander ausrichten und ihre Aktiviti:iten koordinie­

ren. Aus einer solchen Sicht kann bezi.iglich Diskurs- oder Kommunikations­

kompetenz die Situationsadiiquatheit nicht als Anpassung einer sprachlichen 

Handlung an einen gegebenen Kontext und ein gegebenes Kommunikationsziel 

verstanden werden; sie bedingt vielmehr die Fahigkeit, der Dynamik einer sich 

stets veriindernden Situation zu folgen. Kommunikative Flexibilitiit und die 

damit verbundene Kreativitiit (Hymes 1972, Cicourel 1975) - im Gegensatz zur 

einfachen Anwendung vorfabrizierter Kommunikationsschemata - spielen hier­

bei eine zentrale Rolle. 
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. 1 ·11·g 1'st Sprachgebrau h immer auch in ein Umfeld von Rollenverhiiltnis-
Gle1c 1ze1 . . . 

kommuoikativen Rcchten und Ptl1chten und von Kommumkat1011s-
scn, Yl~~he iten eingebettet. Diskursak1ivitiit bedingt einen auf diese Rahmen­
gewd. noen uncl die Z i le der Ge pri:ichspartner ausgerichteten kontinuierli-
be 111gu o . . .. . 
her Entscheidungsprozess. Wie Cicourel (1973, 1979) IDl Detail erlautert, 1st 

c. prachliche Ausserung folglich nie einfach ein Spiegel der Kompetenz des 
etne s 

hers sondern hiingt immer auch von seiner Kommunikationserfahrung und Spree , 
einer Einschiitzung der Situation ab (vgl. z.B. Bruner 1983, Bronckart et al. 
~985, Wertsch, 1991a et b). Es handelt sich also um eine situationsabhi:ingige 

J(ompetenz: Lernende mobilisieren und erwerben Diskursfahigkeiten entspre-

hend den Jnteraktionssituationen und -moglichkeiten, denen sie ausgesetzt 

~ind. Dies hat nati.irlich grundlegende Konsequenzen fi.ir die Art, wie wir die 

Interaktionsbedingungen des Spracherwerbs innerhalb und ausserhalb des 

J(la.;senzimmers begreiffen. 

Aus interaktionistischer Sicht ki:innen nun folgende Komponenten der Diskurs­

fiihigkeit festgelegt werden, die die oben aufgefi.ihrte Auflistung ergiinzen 

sollen und die in ausfi.ihrlicher Form in Pekarek (1999) besprochen sind: 

• Die Fiihigkeit die dynamische Bewegung des Interaktionsprozesses kon­

tinuierlich zu verfolgen: ("capacity of monitoring contexts" laut Erickson/ 

Shultz 1981). Gerade diese Fi:ihigkeit bildet den Kern der prozeduralen Di­

mension der Diskurskompetenz. 

• Eine situative und kreative Fiihigkeit: Diskursive Kompetenz kombiniert 

einerseits die Anwendung von Kommunikationsroutinen, und andererseits 

eine pragmatische Anpassung an die lokale Prozesshaftigkeit der Diskur­

saktivitiiten. Die Anpassungsfi:ihigkeit besteht eben darin in situ einen Dis­

kurs (einen immer wieder neuen Diskurs) zu konstruieren, wobei man zu­

gleich auf erworbene Regelmiissigkeiten des Kommunikationsbenehmens 

zuri.ickgreift. In dieser Kombination ist auch die kreative Dimension der 

sprachlichen Praxis verankert. 

• Die Fiihigkeit die Jnteraktionshandlungen zu koordinieren: Situations­

adiiquatheit und prakti:>ches Handeln setzen allem voran die Ausrichtung 

auf den Gespri:ichspartner voraus. Wenn Diskurs als interaktive Konstrukti­

on verstanden wird, so ist auch die Fahigkeit, die Interaktion zu koordinie­

ren, eine zentrale Komponente der Diskurskompetenz. Diese Koordinierung 

grlindet auf Interpretationsprozessen, auf dem Signalisieren von Erwar-
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tungshaltungen und auf dem Aushandeln von Situationsgegebenheiten. Sie 

ist die Grundbedingung welche lnteraktion zur lnter-Aktion macht und 

nicht zum Nebeneinander von individuellen Handlungen. 

Diese drei Dimensionen sind Bestandteil der Organisation von Diskursaktivita­

ten in der sozialen Interaktion. Sie erganzen die weiter oben erwahnten Teil­

kompetenzen der Diskurskompetenz und begriinden die kommunikative Flexi­

bilitat, welche sich in der Fremdsprache so oft als problematisch erweist. Position 

beziehen, zur Themensteuerung beitragen, in einem Gesprachsverlauf spontan 

intervenieren setzen vom Sprecher voraus, dass er die Situation erfasset, seine 

Handlungen auf jene des Gesprachspartners ausrichtet und entsprechend prag­

matisch handelt. Man kann hier von zwei Achsen sprechen die sich kreuzen: 

Diskursfiihigkeit besteht darin, Uber bestimmte Routinen und Prozeduren zu 

verfiigen und diese mit situativen Koordinationsaktivitaten effizient zu kombi­

nieren. Um Diskursfahigkeit iiberhaupt zu entwickeln, muss der Lernende je­

doch, wie wir weiter unten feststellen werden, die Moglichkeit haben an dyna­

misch ablaufenden und lokal ausgehandelten Gesprachszusammenhiingen teil­

zunehmen. 

2.1.3. Diskurskompetenz in einer Fremdsprache 

Fur den Fremdsprachenlerner handelt es sich natiirlich nicht darum, die Fahig­

keit der Situationsinterpretation oder der Koordinierung als solche zu erwerben. 

Wenn man davon ausgeht, dass der Mensch eine vorsprachliche lnteraktions­

fiihigkeit besitzt auf welcher der Erstspracherwerb in der Mutter-Kind Situation 

aufbaut (Bruner 1983, Cicourel 1979, 93 ff.), dann sind die genannten Fiihigkei­

ten in den ersten sozialen Kontakten des Kleinkindes verankert. Beim Fremd­

spracherwerb steht etwas anderes auf dem Spiel. 

Erstens muss die Diskurskompetenz in der Fremdsprache Koordinations- und 

Signalisationsmittel aus der Fremdsprache beinhalten: Konversationsroutinen 

mit denen das Sprecherrecht gefordert, ein Themenwechsel angezeigt oder etwa 

ein Dialog beendet wird haben oft sprachspezifische Auspragungen (Gaonac'h 

1987, 183 ff.). Beim Fremdspracherwerb miissen also neue Prozeduren entwik­

kelt werden. 

Zweitens ist die Gesprachsteilnahme und die Koordinationsarbeit in der Interak­

tion zweifelsohne intensiv und kognitiv aufwendig. In der Fremdsprachensitua­

tion ist dies besonders der Fall. Der Lernende kann in einer solchen Situation 

1 
I e . 

. 'tive Arbeit nur beschrankt auf spezifische Sprachprobleme ausrich-
seine kogm . . . .. . . -

d muss allgemeinere kogmt1ve Kapaz1taten aufwenden, um die Kommum 
ten un · B "It' 

. ·1 ation zu bewaltigen ki:innen. Eine zufnedenstellende ewa 1gung 
kauonss1 u . .. . . . . 

tzt folglich u.a. voraus, dass gewisse sprachhche Fah1gke1ten automat1s1e_rt 
5~ d h keine aufwandige kognitive Kontrolle mehr benotigen. Wenn die 

sind, .. 'kat1' onsflexibilitat sich in vi el en Gesprachssituationen also als mangel-
J{ommum . . .. 

· 1 so kann dies gerade daran hegen dass die spez1f1schen Prozeduren 
haft erwe1s , ' . . . . . 

M'tt 1 der Koordination in der Fremdsprache mcht genug automat1s1ert smd 
und I e . 
v \. Pekarek 1999 und Kap. 2.2 infra). Dies erklii.rt, warum die Lernenden 

( g orstrukturierte Situationen leichter bewaltigen als infonnelle, rasche und 
streng v 
sich stets verandernde Interaktionsdynamiken. 

2.z. Der Spracherwerb und seine Bedingungen 

2.2.1. Spracherwerb aus interaktionistischer Sicht 

S racherwerb ist ein komplexes kognitives, linguistisches und soziales Phano-
p . . . t 

men. Dieses gehen wir hier aus der Perspektive der interakt10nsonent1er en 

Spracherwerbsforschung an (s. Pekarek Doehl.er 2000a . fiir eine Forschungs­

iibersicht). Letztere ist von einer qualitativen, mcht expenmentellen Vorgehens­

weise und einer Ausrichtung auf die Prozesse <lurch welche Sprache erworben 

wird gepragt. Das Verhaltnis zwischen lnteraktionsbedingungen und Spra­

cherwerb, genauer gesagt zwischen interaktiven Mechanismen und kognitiven 

Operationen, steht dabei im Zentrum des Interesses6
. 

Sowohl die genannte Richtung der Spracherwerbsforschung als auch Bereiche 

der Entwicklungspsychologie (z.B. Bruner 1983, 1985, Wertsch/Hickmann 

1987) lehnen sich stark an die Grundthese des Psychologen Vygotsky an, laut 

welcher die menschliche Kognition und unser Weltwissen sich durch unsere 

soziale Interaktion vom jiingsten Kindesalter an entwickeln und die Sprache 

dabei eine zentrale Rolle spielt. Spracherwerb wird als sozio-kognitiver Prozess 

verstanden der in der zielorientierten (d.h. instrumentalen) Verwendung der 

Sprache i~ Interaktionszusammenhangen griindet. Da nun unsere Kognit.ion 

und unsere sozialen, interaktiven Handlungen eng miteinander verwoben smd, 

haben situationsspezifische Charakteristika eine Art Mittlerfunktion bezilglich 

der kognitiven Prozesse (Vygotsky 1978, 1981, 1985). Folglich ist die Frage 

des Spracherwerbs nicht trennbar von den interaktiven Bedingungen in 

d F h k t aus der lnteraktions-
6 Ein wichtiger Impuls fiir diese Ausrichtung ~r orsc ung omm 
analyse von Sprachkontaktsituationen (vgl. Li d1 1993). 
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welchen die Lernenden mit der Sprache kanfrantiert sind und van den Kam­

munikatianshandlungen die sie vallziehen. 

Unter diesen Bedingungen sind die Rollenverhaltnisse in der Interaktion be­

sonders hervorzuheben. Dem kompetenten Sprecher - in der schulischen Si­

tuation dem Lehrer - kommt eine Vermittlerrolle im Erwerbsprozess des Ler­

nenden zu. Der erstere erleichtert die sprachliche Aufgabe des Lernenden, in­

dem er ihm zum Beispiel hilft, ein lexikalisches Hindernis zu i.iberwinden (Bruner 

1983, 1985 spricht von "etayage"). So wird der Lernende progressiv fahig, die 

Aufgaben selbstandig zu bewaltigen. Die Vermittlerrolle ist jedoch ausserst 

komplex, denn laut der Spracherwerbsforschung milssen die Interaktionsbedin­

gungen allem voran den Bedi.irfnissen und den Moglichkeiten des Lernenden 

entsprechen und diesem genug Mitverantwortung in der Gesprachsfilhrung 

zugestehen (Vygotsky 1978, Klein 1987, Bange 1992, Bialystok 1990, inter 

alia). 

Wir werden in der Folge die hier nur summarisch aufgeworfenen Punkte im 

Lichte der aktuellen Spracherwerbsforschung kurz erortern und auf dieser 

Grundlage Interaktionsbedingungen formulieren, dem Erwerb von Diskursfa­

higkeit fOrderlich scheinen. 

2.2.2. Die Rolle der lnteraktion 

Die Rolle der Interaktion ist ein vieldiskutierter Punkt in der gegenwartigen 

Fremdspracherwerbsforschung. Diese Rolle wurde zum Teil aus einer monologi­

schen Sicht angegangen, die auf Faktoren wie 'input' (Sprache, welcher der 

Lernende ausgesetzt ist; Krashen 1981, 1985) oder 'output' (Sprache, die er 

selbst produziert; Swain 1985) hinweist. Hier fassen wir nur die wichtigste The­

se aus einer interaktiven Perspektive auf, namlich dass Interaktian den Aufbau 

und die Autamatisierung van Sprachkenntnissen bzw. Sprachprazessen er­

moglicht. Diese These wird vor allem von einem Teil der sozio-kognitiv orien­

tierten Forschung i.iberzeugend dargelegt (vgl. Pekarek Doehler 2000a). 

Der Lernende entwickelt eine sogenannte 'Lernersprache', ein provisorisches 

Sprachsystem, dessen Bestandteile er fortgehend entwickelt und anpasst (Cor­

der 1967, Selinker 1972, McLaughlin 1987, 1990, Gaonac'h 1987, Sato 1990). 

Diese Entwicklung (Restrukturierung) beruht darauf, dass der Lernende seine 

Hypothesen bezi.iglich der Zielsprache in der sprachlichen Interaktion testet. 

Die Interaktion bietet ihm dabei die Moglichkeit, Bestatigungen, Hilfen oder 
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[(orrekturen von kompctenten Sprechern zu erhalten oder zu erbitten. Es ent -

tehen Ausbandlung pr z se, die vor allem durch lexika lisch oder grammati-

1<ulische Li.icken au gelo ·t sind7 (vgl. Kap. 4). pracherwerb wird auf dicsc 

Weise durch Kommunikationsprozessc strukturiert (Bange 1992, Giacobbe 

l992, inter alia). 

Neben der Restrukturierung ist die Automatisierung von Sprachprozessen von 

fundamentaler Bedeutung. Spracherwerb beruht auf kognitiven Kontrollpro­

zessen und auf automatisierten Sprachprozessen. Unsere kognitiven Kapazita­

ten sind jedoch limitiert. Damit der Spracherwerb fortschreiten kann, ist es notig, 

dass gewisse Prozesse automatisiert werden, d.h. nicht mehr der aufwendigen 

kognitiven Kontrolle unterliegen und so Kapazitaten filr Kontrollprozesse be­

zi.iglich neuer Sprachdimensionen freigelegt werden konnen (Bialystok 1985, 

1993. Gaonac'h 1987, 1996, Mc Laughlin 1987, 1990). Ein grundlegendes Po­

stulat in diesem Zusammenhang sagt, dass Automatisierung kommunikative Pra­

xis voraussetzt (Bialystok 1985, 1993, Mc Laughlin 1987, 1990). Auch scheint 

eine fortgeschrittene Automatisierung eine Grundvoraussetzung zu sein, um 

fliessend sprechen zu konnen (Bialystok 1993). Nun stellt aber die Dynamik der 

sozialen Interaktion, gerade wegen ihrer lokal vollgezogenen und koordinati­

ven Natur, Anspri.iche deren Bewaltigung kognitiv kostspielig ist und desshalb 

ein gewisses Grad an Automatisierung der Sprachkompetenzen voraussetzt 

(Pekarek 1999). Eine mangelnde Automatisierung scheint dementsprechend 

auch zum Teil die Kommunikationsschwierigkeiten zu bedingen, welche 

Lernende insbesondere in der Interaktion antreffen. 

Nun stellt aber nicht jeder Gesprachsverlauf dieselben Anspri.iche an den Ler­

nenden. Das Erwerbspotential einer Situation hangt somit von der Interak­

tionsmodaliti:iten ab, die diese Situation pragen. Und der Lernende erwirbt durch 

seine kommunikative Praxis eine situationsabhangige, variable Lernersprache8
. 

7 Dit: zentrule Mypothcse in dicscm Zusanuntlnhang besal:\t'. duss die diskurs ivc Arbeit .. z.ur 
Bcwiil!igung von Verstiindigungsschwierigkciten mil kogmhven Prozesscn zu a~1rn~en hu~g t 
und so zum Sprncl1erwerb bcitrilgt (siehc Py 1989, 1991, J 992). Es wurden dabe1 d1skurs1ve 
Mechanismen wic Hilfegesuche (Vasseur 1991), Wiedcrholungen \I rcmcr. cl nl. 19 8 .~n~. 
S, Vion/Miuner J 986), Rcformulicrungen (Gi.i lich/Kotschi 1 87), 111terak11vc V rvollst<rnd.1-
gungen (GUiich L 986, Ui Ii 199la) bcsprochen. De Pietro/ Matthey/Py (1989) haben die 
Hypothese forrnuliert dass unter gewisscn Bedingungcn diese Au handlungs ·equenzcn als 
potemiellc Erwe rbssequenzen bctrnchtct werdcn konncn. 
8 Zur Lernersprachenvariabilitlit siehc Ellis 1985, Tarone 1983, clinker/Douglas 1.985, 
Sel inker 1991 und den von Alber/Py 1986 g pragten Begriff 'tnterpnrolc' (i 111 Gcgcn atz z u 
'interlangue'). 



54 Teil I: U11tcr.1·11chu11gsgegens1t111d 

Es stellt sich folglich die Prage, unter welchen Bedingungen Interaktion zum 

Spracherwerb beitragen kann oder genauer gesagt, wie Interaktion in der 

Schulklasse organisiert sein soil um zum Erwerb diskursiver Kompetenzen bei­

zutragen. 

2.2.3. lnteraktionsbedingungen fUr Spracherwerb 

Ausgehend van der aktuellen Porschung konnen folgende Bedingungen des 

interaktiven Spracherwerbs summarisch festgehalten werden: 

Mitverantwortung der Lernenden fur den Interaktionsverlauf 

Aus kognitiver Sicht wird betont, dass Aufmerksamkeit und aktive mentale 

Verarbeitung Grundbedingungen des Spracherwerbs sind. Diese bedingen 

Einsatz vonseiten des Lernenden (Bialystok 1990). Aus interaktionistischer 

Sicht wird zudem hervorgehoben, dass der Lernende im Idealfall in Zusam­

menarbeit mit seinem Gesprachspartner Mitverantwortung in der diskursiven 

Arbeit der Gesprachsfiihrung i.ibernimmt und so i.iberhaupt Gelegenheit hat, 

seine Hypothesen zu testen und gewisse diskursive Aufgaben anzugehen9. 

Experimentelle Studien van Aufgabenli:isunsgprozessen bei Kleinkindern 

ergeben in diesem Zusammenhang interessante Resultate. Sie zeigen, dass es 

fi.ir die Entwicklung des Kindes entscheidend ist, dass es geni.igend Selbst­

verantwortung in der Aufgabenbewaltigung ilbernehmen kann. Eine effi­

ziente Hilfe des Erwachsenen besteht folglich nicht darin, die Aufgabe an­

stelle des Kindes zu losen, sondern ihm punktuell Beistand zu leisten und 

ihm so die Verantwortung fiir die Losung zu ilberlassen (Mc Lane 1987; 

Wertsch/Hickmann 1987). Nur so entwickeln Kinder Prozeduren zur auto­

nomen Aufgabenlosung. 

Kognitive und diskursive Aufgaben, welche dem Sprachniveau der 
Lernenden angepasst sind 

Beim Premdspracherwerb in institutionellem Kontext haben Lehre und Leh­

rerinnen eine delikate Rolle inne. Laut der berilhmten Hypothese Vygotsky's 

van der proximalen Entwicklungszone muss Interaktion, um die Entwick-

''. El lis di: kutierl Stuclien, die sich mil dcr Auftcilung der Kontrolle iiber die Diskursaktivi­
lilt.en zwischcn Schillern und Lehrer befassen. Er schliesst aus diesen Untersuchungen, dass 
die Sch iilerproduktionen eine grosserc Vielfall von syntaktischen Strukturen und kommu­
nika tiv~ n Akt 11 aufwei en wenn dle Schuler aktiv an der Diskursregelung teilnehmen ki:in· 
nen. D.mes/Nold 1992 und limani 1989 kommen zu ahnlichen Ergebnissen. 
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lung van kognitiven Piihigkeiten zu fordern, den praktischen Bedilrfnissen 

und den Moglichkeiten der Lernenden entsprechen. Das Erwerbspotential 

beruht laut dieser Hypothese gerade in der Distanz zwischen dem, was ein 

Lernender alleine bewaltigen kann, und dem, was er mittels fremder Hilfe zu­

stande bringt (Vygotsky 1978, 86). Um nun das Erwerbspotential eines 

Schillers optimal ausniltzen zu konnen, muss der Lehrer bzw. die Lehrerin 

konstant dessen Pahigkeiten evaluieren. Nur so kann der Schiller mit diskur­

siven und kognitiven Aufgaben konfrontiert werden, die ihn nicht ilber­

fordern, aber auch nicht unterfordern. Der Schwierigkeitsgrad der interakti­

ven Aufgaben ist unter anderem van der Verantwortung abhangig, die dem 

Schiller in der Interaktionsfiihrung zufiillt. Beide sind wesentliche Bestand­

teile des Lehr-/ Lernerfolges. 

Jnstrumentaler Sprachgebrauch in relevanten Kommunikations­

situationen 

Sowohl die Premdspracherwerbsforschung (Bange 1992, Bialystok 1993, 

Klein 1989, Mc Laughlin 1987) als auch die Porschung im Bereich des schu­

lischen Premdsprachenlernens (Chaudron 1988, Ellis 1990, 1992) unterstrei­

chen die Bedeutung van kommunikativer Sprachpraxis bei der das gegen­

seitige Verstiindnis auf dem Spiel steht. Besonders hervogehoben wird in 

diesem Zusammenhang die Rolle van instrumentalem, d.h. zielgerichtetem 

Sprachgebrauch in Vygotskys Sinn. Lemen hangt dabei fundamental davon 

ab, dass der Lernende Sprache in fiir ihn relevanten Kommunikationssitua­

tionen anwenden kann. Seine Konfrontation mit echten Kommunika­

tionsbedUrfnissen und -zielen, die ilber die einfache Produktion von sprach­

lichen AusdrUcken hinweggehen, erweist sich als zentrale interaktive und 

zugleich kognitive Bedingung des Spracherwerbs. Denn nur unter solchen 

Umstiinden ist der Lernende herausgefordert, sprachliche 'Wagnisse' einzu­

gehen, Pehler zu riskieren (Bange 1992) und durch diese Pehler zu lernen. 

Nur so kann er also seine Hypothesen bezilglich der Zielsprache testen und 

seine Lernersprache dementsprechend anpassen. 

Soweit haben wir die in der (sozio-kognitiv ausgerichteten) Premdspracher­

werbsforschung hervorgehobenen Bedingungen zusammengefasst. Aufgrund 

der vorangehenden Oberlegungen zur Interaktionspraxis konnen nun noch 

erganzend Bedingungen formuliert werden, die spezifisch for den Erwerb van 

Diskurskompetenz wichtig sind (vgl. Pekarek 1999). In Anbetracht des Mangels 

an empirischen Untersuchungen der Interaktionsbedingungen fi.ir den Erwerb 
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von Diskurskompetenz, stellen Oberlegungen zur Interaktionsdynamik eine in­

teressante Erganzung zur Diskussion der Spracherwerbsforschung dar. 

Eine lokale Logik der Interaktion 

Eine lokale Logik der Interaktion bedingt einen Grad von Unvorhersehbar­

keit (vs. Vordefiniertheit) der Handlungsablaufe, einen kreativen (vs. repro­

duktiven) Gebrauch der Sprache und intensive Koordinationsarbeit. Sie 

stellt den Gegenpol zu einer streng ritualisierten, strikt schematisch ablau­

fenden Sprachpraxis dar. Die lokale Konstruktion der Interaktion, die Koor­

dinierungsarbeit und die konstante Situationsinterpretation, welche ein 

kreativer Sprachgebrauch voraussetzt, sind sozusagen Basisingredienzen 

der sozialen Interaktion im Sinne eines realistischen Handlungskomplexes. 

Sie konnen folglich als Indizien der kommunikativen Natur einer gegebenen 

Situation angesehen werden. Zugleich weisen sie auf den Schwierigkeits­

grad der Prozesse hin, die ein Lernender in einem Gesprach zu bewaltigen 

hat. Denn Kreativitat und Unvorhersehbarkeit sprachlicher Handlungen 

stellen komplexe kognitive Aufgaben dar (vgl. Canale/Swain 1980 und Ca­

nale 1983a et b ). 

Ein vielseitige Diskurspraxis 

Eine vielseitige Diskurspraxis erscheint schlussendlich als Grundbedingung, 

um die Anpassungsfli.higkeit der Lernenden an eine Vielzahl von Situatio­

nen, Aufgaben und Interaktionspartner zu fordern. Denn Sprachkompeten­

zen werden vom Gebrauch der Sprache in diversifizierten Kommunikations­

zusammenhangen mitgeformt. 

Das Verhaltnis zwischen Sprachpraxis und Spracherwerb entspricht keineswegs 

einer kausalen Beziehung. Der Lernprozess hangt von einer Vielzahl von Fakto­

ren ab, wie z.B. der Distanz zwischen der Erst- und der Fremdsprache oder indi­

viduellen kognitiven Fahigkeiten und Einstellungen des Lernenden. Zudem 

variiert die Rolle der sozialen Interaktion entsprechend der zu erwerbenden 

Kompetenz. Die Sprachpraxis kann unter gewissen Umstli.nden wesentlich zum 

Erwerb von lexikalischen und grammatikalischen Elementen beitragen. Fiir den 

Erwerb von Diskurskompetenz stellt sie selbst eine unumgangliche Bedingung 

dar (Mc Laughlin 1987, 1990, Bialystok 1985, 1990, Ellis 1990, Edmondson et 

al. 1984, Faerch/Kasper 1986), denn diese Kompetenz beruht ja gerade auf der 

praktischen Bewaltigung von konkreten Interaktionssituationen. 
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2.2.4. Fragen bezuglich der lnteraktion im Unterricht 

zusammenfassend kann nun folgende These formuliert werden die unseren 

Untersuchungen zugrundeliegt: 

Der Erwerb von Diskursfahigkeit grundet in der Diskurspraxis selbst. Um spracher­

werbsf6rdernd zu sein, muss diese Praxis gewisse interaktiven Bedingungen erfullen; 

sie soil v.a. den Lernenden mit fUr ihn relevanten Kommunikationsbedurfnissen und 

-zielen konfrontieren, seine Mitverantwortung am Gesprachsgeschehen f6rdern und 

seinem Kompetenzniveau angepasst sein. Diese Bedingungen haben einen wesent­

lichen Einfluss sowohl auf Spracherwerbsprozesse als auch auf deren Produkte. 

Verschiedene Typen von Gesprachsverlaufen, von Diskursproduktion, von Sprach­

gebrauch bieten folglich verschiedene Lernpotentiale. 

Au" den aufgefiihrten interaktiven Spracherwerbsbedingungen ergibt sich auch 

eine Aufhebung einer strikten Unterscheidung zwischen der Mobilisierung und 

der Konstruktion von Diskurskompetenz: um seine Fahigkeiten weiter ent­

wickeln zu konnen, muss der Lernende die Moglichkeit haben, diese Fahigkei­

ten anzuwenden. Nur wenn der Lernende mit einer konstanten Anpassungs­

und Koordinationsarbeit in sozialen Handlungszusammenhdngen konfron­

tiert ist, ist er in der Lage seine kommunikative Flexibilitat und seine prozedu­

ralen Fahigkeiten zu vertiefen. Die Frage ist nun aber inwieweit schulische 

Interaktion diese Bedingungen erfiillt, bzw. erfiillen kann. 

Interaktive und kognitive Prozesse laufen jedoch nicht direkt parallel ab. Viel­

mehr besteht ein komplexes Verhaltnis zwischen der interaktiven und der ko­

gnitiven Dimension des Spracherwerbs. Um dieser Komplexitat Rechnung zu 

tragen bevorzugen wir den Begriff Erwerbspotentiale gegeniiber Erwerbsbe­

dingungen. Aufgrund der vorangehenden Diskussion schlagen wir vor, bei der 

Untersuchung der schulischen Interaktion hinsichtlich ihres Erwerbspotentials 

fi.ir Diskursfli.higkeit von folgenden zwei Grundfragen auszugehen: 

• An welchen interaktiven Dynamiken haben die Lernenden die Gelegenheit 

(und die Fahigkeit) teilzunehmen? 

Welches ist die Art und die Komplexitat von diskursiven Aufgaben, welche 

die Lernenden dabei zu bewaltigen haben? 
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Auf dem Spiel steht hier also nicht die Frage, ob in der K.lasse sprachliche Inter­

aktion stattfindet. Viel wichtiger scheint es aufzudecken, welche 

Rollenverhaltnisse, welche Steuerungsaktivitiiten, welche lokalen Planungsstra­

tegien und damit verbundene Verantwortungsaufteilungen zwischen Lehrern 

und Schiilern die Interaktionspraxis pragen. Diese Elemente sind grundlegende 

Bestandteile des Unterrichts - des Unterrichts verstanden als sozialer Ort, d.h. 

als Ort des zwischenmenschlichen, sprachlichen und nichtsprachlichen Han­

delns, <lessen Materie die lnteraktion selbst ist. Dies bedeutet auch dass das was 

im Unterricht geschieht nicht einfach von einer gegebenen Methode oder einem 

vorgesehenen Unterrichtsaufbau bestimmt wird, sondern auch das Produkt 

eines angehenden gegenseitigen Aushandlungsprozesses zwischen den Teil­

nehmern ist, und keineswegs einer simplen Reproduktion vordefinierter Sche­

mata entspringt. Denn der Unterricht ist ein Ort in dem Lehrer und Schiller ge­
meinsam die Interaktionssituation und somit die Bedingungen des Sprachenleh­

rens und -lernens gestalten. 
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