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schiedene Aushandlungs- und Verstindigungsverfahren es den Lernendep
unter bestimmten Voraussetzungen ermdoglichen, auf ihr eigenes Lernen Eip.
fluss zu nehmen. Gezeigt wird, dass an den verschiedenen Orten der betrof-
fenen Bildungsachse je verschiedene Komponenten der Aushandlungs.
fiahigkeiten besonders aktiviert und geférdert werden.

Das Kapitel 5 gilt der Sekundarstufe II. Zunidchst werden Sprachbediirfnisse
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 Mobilititsstudie-
renden das Erwerbspotential in jenen Lektionen untersucht, deren aus-
driickliche Funktion es ist, die Schiiler auf die miindliche interaktive Sprach-
praxis vorzubereiten. Untersucht wird die Kommunikationspraxis im Franzg-
sischunterricht wihrend Konversationslektionen, wobei die Frage der Kom-
patibilitit 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 Wortbildungstihigkeiten von
Maturanden, welche komplementir zur Hauptuntersuchung der miindlichen
Diskurskompetenzen gefithrt wurde. Aufgrund einer Fehleranalyse in einem
Korpus von schriftlichen Maturititstexten wird der Stand der Lernersprache
auf diesem Teilgebiet dargestellt. Bemidngelt wird nicht zuletzt das Fehlen
klarer Lernziele sowie expliziter Lehr- und Lernstrategien auf diesem Gebiet.

In Kapitel 7 schliesslich werden zuhanden einer weiteren Schuléffentlichkeit
Umsetzungsmoglichkeiten skizziert, durch welche die Resultate des Projekt
in der Praxis fruchtbar werden kénnen.

Ladi, G., Pekarek Doehler, S. & Saudan, V. (2001).
Franzo6sischlernen in der Deutschschweiz. Zur
Entwicklung der diskursiven Fahigkeiten innerhalb und
ausserhalb der Schule. Chur/Zirich: Rliegger Verlag.

2,

zur miindlichen Diskursfahigkeit und deren
Erwerb in der Fremdsprache

Simona Pekarek Doehler


etgroeber
Zone de texte 
Lüdi, G., Pekarek Doehler, S. & Saudan, V. (2001). Französischlernen in der Deutschschweiz. Zur Entwicklung der diskursiven Fähigkeiten innerhalb und ausserhalb der Schule. Chur/Zürich: Rüegger Verlag.


&lp',LLULZ—"—Zi‘r miindlichen Diskursfihigkeit 4]

2.0. Einleitung

Das Verhiltnis zwischen Unterricht und Spracherwerb stellt ein komplexes
sozio-kognitives Problem dar, das natiirlich nicht mit Hilfe von optimalen Rezep-
ruren 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
pestimmte Kompetenzbereiche (Grammatik, Lexikon, Kommunikationsfihigkeit,
etc.) ausgerichtet sind. Es stellt sich also weniger dic 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-
hiitnis zu den Sprachkompetenzen der Schiiler. Gerade dieses Verhiltnis 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 Interaktionsforschung
stiitzen, um Bedingungen zur Forderung des Erwerbs dieser Kompetenzen zu
diskutieren (2.2.).

2.1. Forschungsobjekt: miindliche Diskursfahigkeit

2.1.1.Die miindliche Diskursfahigkeit — ein Kommunikations-
hindernis?

Die Fihigkeit 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 gegenwirtigen Bildungsdiskus-
sion geschenkt wird, stossen Lernende in alltéiglichen Gespriichssituationen auf
erhebliche Schwierigkeiten. Obwohl sie oft {iber gute grammatikalische und
lexikalische Sprachkenntnisse vertiigen, bereitet ihnen die Dynamik vieler
mindlicher Gesprichssituationen erhebliche Schwierigkeiten. Diese Tatsache
bedeutet jedoch nicht etwa, dass der Unterricht als solcher ineffizient wire; 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 miindliche Dis-
kursfihigkeit. Diese Fihigkeit 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 fiir unser Interesse an der miindlichen Diskursfihigkeit sind
die konkreten Kommunikationsschwierigkeiten der Lernenden wihrend und

v.a. nach ihrer Schulzeit. In diesem Bereich ist ein effektives Kompetenzdefizi
festzustellen:

* Die Fremdsprachenforschung hat gezeigt, dass Lernende, die ohne wesentli-
che Schwierigkeiten Testsituationen (oft auf Schriftlichkeit ausgerichtet!)
bewiltigen, teils unfihig 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 Gespréichsteilnehmer,

» 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 prézisieren. Sei es wihrend eines
Lehrlingsaustauschs im Verlauf der Schulzeit oder in der studentischen Mo-
bilititssituation 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 Linge des erfahre-
nen Sprachunterrichts und entsprechend individueller Fahigkeiten. Sie wei-
sen jedoch alle darauf hin, dass es die dialogische, respektive interaktive Ge-
sprdchssituation ist (im Gegensatz z.B. zum monologischen Erzéhlen einer
Geschichte), die sich als problematisch erweist. In diesem Zusammenhang
sind vor allem die Erfahrung der Mobilititsstudierenden signifikant, da diese
Lernenden sozusagen die lingstmogliche Sprachlernlaufbahn innerhalb des
offiziellen Schulsystems hinter sich haben. Trotz oft ausgedehnter lexikali-
scher und grammatikalischer Sprachkenntnisse stossen die Maturaabgénger
in ihrer Franzosischpraxis auf erhebliche Hindernisse. Wihrend sie strikt ge-
regelte formelle Gesprichssituationen relativ mithelos bewiltigen, fillt es
ihnen schwer, an informellen Diskussionen (vor allem mit mehreren Beteilig-
ten) teilzunehmen die von einer raschen und wenig voraussehbaren
Gesprachsdynamik geprégt sind (vgl. Kap. 5).
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Es ist also weniger das sprachliche (grammatikalische oder lexikalische) Wissen
als dessen Anwendung in dynamischen Gesprichszusammenhiéngen, welches
den Lernenden besondere Schwierigkeiten bereitet. Hier zeichnet sich ein deut-
jiches Defizit an kommunikativer Flexibilitit in der Fremdsprache ab. Damit
soll keineswegs angedeutet werden, sprachliches Wissen sei weniger wichtig; es
soll vielmehr auf die negativen Auswirkungen eines Mangels an kommunika-
iver Flexibilitit auf die Kommunikationsmdglichkeiten der Betroffenen hinge-
wiesen werden. Damit nehmen wir auch Bezug auf die in der Spracherwerbsfor-
schung verbreitete Unterscheidung zwischen “knowing that” und “knowing
now”, respektive “savoir” und “savoir faire”, Sicher hiingt Kommunikations-
fahigkeit von individuellen Ziigen und von soziokulturellen Erfahrungen der
Betroffenen ab; die oben erwiihnten Beobachtungen deuten jedoch gleichzeitig
darauf hin, dass es fiir jeden Lernenden eine Kommunikationsflexibilitdt in der
Fremdsprache zu erlernen gilt (vgl. Gaonac’h 1987 und 1996, Bialystok 1993).
Diese Flexibilitit, die nicht mit konkretem linguistischem oder soziokulturellem
Wissen zu verwechseln ist, ist eine wichtige Komponente der miindlichen Dis-
kursfihigkeit. Diskursfihigkeit trigt entscheidend zur Méglichkeit jedes Indivi-
duums bei, kommunikative Ereignissen mitzugestalten, sich an deren Situations-
gegebenheiten sprachlich anzupassen und am i.r.nmerwéihrenden Kommunika-
tionskreislauf unserer Gesellschaft teilzunehmen. Uber den Spracherwerb hinaus
stellt sie somit einen zentralen Bestandteil unseres Sozialisierungsprozesses in

einer vielsprachigen Gesellschaft dar.
Fiir 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 bezichen sich auf
die Sprachpraxis von Lernenden und Lehrenden. Wir werden beziiglich dieser
Sprachaktivitit auch oft den Begriff Diskurs verwenden. Eine kurze Klarung
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, ancinandergereihter Produktionen, sondern wird
durch die gegenseitigen

Handlungen der Interaktionspartner konstruiert!. Diskurs kann somit nicht als
das Produkt einer einfachen Anwendung von sprachlichen Mitteln verstan-
den werden, sondern besteht immer aus cinem kontinuierlichen Prozess des
Aushandelns und des Anpassens. Diskurs ist somit soziale Dynamik — und so-
mit setzt er unweigerlich die Flexibilitit und die Kreativitit der Gespriichsteil-
nehmer voraus, ohne deren konstanter Erfassung und Aushandlung der
Situationsbedingungen keine Kommunikation moglich wire. Die sich daraus
ergebende Situiertheit, respektive Situationsabhingigkeit jeglicher diskursiver
Handlung ist von wesentlicher Bedeutung fiir unser Verstindnis der
Sprachaktivititen von Schiilern und Lehrern.

Die Arbeiten im Bereich der Soziolinguistik unterstreichen diese Situiertheit
indem sie in tiberwiltigender Fiille aufzeigen, wie die sozialen Rollenverhiltnis-
se, in denen ein Individuum handelt und die spezifischen Aufgabenkomplexe,
die es zu bewiltigen hat, seinen Sprachgebrauch strukturieren. Wir wihlen 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 geprigt von seiner kommunikativen Erfahrung innerhalb und ausserhalb
der Klasse und von seiner Einschétzung der Aufgabe, die er zu erfiillen hat, so-
wie der Rechte und Pflichten, die ihm dabei zukommen. Die Rollenverhiltnisse
zwischen Schiilern und Lehrern prégen entschieden deren diskursive Aktiviti-
ten innerhalb in der Schulklasse.

Was ist Diskursfihigkeit?

Entsprechend der eben beschriebenen Auffassung von Diskurs wird Diskursti-
higkeit (auch: Diskurskompetenz) hier auf das sprachliche, zwischenmenschli-

! Mit dieser Definition bezichen wir uns grundsitzlich auf mikro-interaktionistische Ansitze
in der Soziologic und der Linguistik (z.B. Garfinkel 1967; Cicourel 1973, 1979; Gumperz
1989). Zugleich ist zu erwihnen, dass die Linguistik immer mehr Diskurs, iiber die Unter-
scheidung Text - Interaktion hinweg, als soziale Praxis versteht (Roulet 1994 und Moirand
1994 diskuticren den Begriff in Bezug auf die Fremdsprachendidaktik).
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che Handeln bezogen und als fundamental interaktiver Natur verstanden.
piskursfahigkeit besteht aus einem Biindel praktischer Kompetenz?n, welche —
neben spezifischen linguistischen oder soziokulturellen K'enntmss?n - zur
sprachlichen Interaktion nétig sind (s. Pekarek 1999 fiir eine ausfiihrlichere
Definition). Es handelt sich genauer gesagt um prozedurale KomI.)etenzen, dh
Kompetenzen, die nicht einfach nur sprachliches Wissen, sondern in erster Ln.ne
dessen Anwendung betreffen. Sie ermdglichen es einem Sprecher beispielsweise
gegeniiber anderen Position zu beziehen, im gegebenen Moment das Wort zu
ergreifen und eventuell zu behalten, oder etwa den Gesprichsverlauf und
dessen 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
eingerdumt 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 Teil sicher daran liegt, dass auch innerhalb der Forschung diesem Ver-
hiltnis noch nicht lange systematische Beachtung geschenkt wird. Ein besseres
Verstindnis der Spracherwerbsbedingungen im schulischen Unterricht bedingt
jedoch eine detaillierte Auseinandersetzung mit dem Verhiltnis zwischen
Spracherwerb einerseits und Rollenverhiltnissen, Situationsbedingungen oder
Kommunikationsbediirfnissen andererseits. Dementsprechend werden wir Dis-
kurskompetenz in der Folge aufgrund von zwei komplementiren 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.
Diskursfihigkeit — Eine Teilkomponente der Kommunikationskompetenz

Der Begrift Kommunikationskompetenz ist wesentlich von Hymes (1972, 1984)
gepriigt. Hymes insistiert auf der Situationsabhingigkeit dieser Kompetenz und
deren Verankerung in der sozialen Erfahrung der Sprecher. Hymes spricht ge-
nauer gesagt von einer 'ability for use' (eine Gebrauchsfihigkeit), die nicht nur
darin besteht, iiber formale sprachliche Mittel zu verfiigen, sondern vor allem
auch darin, diese in angemessener Weise in einer gegebenen Situation anzu-
wenden (Situationsadéquatheit). Vor allem aber weist uns Hymes auf die kreati-
ve Dimension des Sprachgebrauchs hin. Er spricht von der "dimension créative
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de l'utilisation du langage en réponse a des situations nouvelles (...)" (1984, 33)2,
Genau in dieser "dimension créative" liegt die Flexibilitit der Kommunikations-
fahigkeit begriindet.

Um eine didaktische Handhabung dieses dusserst 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. das 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 Kohésionsbildung?. Der Situationsabhéngigkeit von
Diskurs wird dabei nur beschrinkt Rechnung getragen. Nun zeigt aber die vor-
angehende Diskussion des Begriffs Diskurs, dass Diskursfahigkeit nicht in einem
Verstindnis von Diskurs als homogene und monologale Einheit verankert sein
kann (vgl. Dolz/Pasquier/Bronckart 1994, Pekarek 1999). Ein solches Verstind-
nis kénnte auch die konkreten Kommunikationshindernisse und die entspre-
chenden Sprachdefizite und -bediirfnisse der Zweitsprachenlerner kaum um-
fénglich erfassen. Aus unserer Sicht ist folglich eine situationsunabhéngige (de-
kontextualisierte) Behandlung von Diskurskompetenz als einheitliche und mo-
nologale Fihigkeit sowohl aus theoretischen als auch aus empirischen Griinden
unzureichend.

Eine interessante und praktisch ausgerichtete Diskussion der Komponenten der
Kommunikationskompetenz fand im Rahmen des in der Einleitung erwihnten
Europaratprojektes "Langues vivantes" betreffend L2-Unterricht und -erwerb
statt. Diskursive Kompetenz beinhaltet laut diesen Arbeiten verschiedene kom-
plexe pragmatische Fihigkeiten, welche sich wie folgt zusammenfassen lassen
(vgl. van Ek 1991):

» argumentative Fdhigkeiten: seinen Gesichtspunkt darlegen und verteidi-
gen; Meinungen unterstiitzen oder anfechten, etc.

2 Laut Hymes héingt Situationsaddquatheit ab " la fois de l'existence de l'appropriété - il y
a de la contrainte - et de celle de la créativité - il 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 Fihigkeit diskursive Mechanismen in der Interaktion zu regeln: spon-
tan in einer Diskussion intervenieren, das Sprecherrecht verlangen oder er-

.

teilen, etc.

die Fihigkeit den Diskurs zu strukturieren: einen Diskurs eroffnen oder
abschliessen, sich korrigieren, zusammenfassen, etc.

Aushandlungsfihigkeiten: cine Erklirung oder eine Wiederholung erbitten,
eine Schwierigkeit signalisieren, sein Verstehen kundtun, etc.

Diese Aufzihlung zeigt einersteits, wie heterogen Diskurskompetenz ist.
Andererseits hebt sie die interaktive und prozedurale Natur dieser Kompetenz
hervor (neben formalen Sprachelementen, die natiirlich auch zur Diskursfahig-
keit notig sind). Es handelt sich laut van Ek (op. cit.) um die Féhigkeit, zur Kon-
struktion des Diskurses in der Interaktion mit einem oder mehreren Gesprichs-
partnern beizutragen. Wir iibernehmen die oben erwihnten Komponenten in
unsere Definition, werden sie in der Folge aber noch ergdnzen. Die hier vorge-
schlagene Definition ist eher breit gefasst, womit nicht zuletzt auch die Unmég-
lichkeit einer strikten Abgrenzung zu anderen Komponenten der kommunikati-
ven Kompetenz angedeutet werden soll“. Unter diesen Komponenten ist vor
allem die strategische Kompetenz (vgl. Faerch/Kasper 1980 und 1983) zu er-
wihnen, die wir als eigentlichen Teil 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 iiberwinden (es handelt sich also im oben beschriebenen Sinn um
prozedurale, praktische Fahigkeiten der Diskursbewiltigung). Zu diesen Proze-
duren zihlen z. B. Sprecheraktivititen wie Themenwechsel oder das Ersuchen
um Hilfe, aber auch Hoérerhandlungen wie lexikalische Hilfeleistungen®. Solche
Aktivititen 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 Liidi 1987, 1991 und 1995 zur lexikalischen Arbeit).

4 Van Ek (1991) stellt in diesem Sinn fest: "On a méme limpression lorsqu'on examine cet
aspect de [u compétence de communication que celle-ci est considérée dans son ensemble.
(p. 58). Dies scheint auch die einzige Moglichkeit sein, um nicht in eine Sicht des Diskurses
als monolithisches Produkt in seiner puren Materialitiit zu verfallen (vgl.Pekarek 1999). .
* Strategische Kompetenz entspricht im weiten Sinn einer Aushandlungskompetenz  wic
oben beschrieben, jedoch beschriinkt sich der Begriff in den Arbeilen des Europaratpro-
jektes auf das Aushandeln konkreter sprachlicher Formen (z. B. bei lexikalischen Liicken).
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In diesem Sinne beinhaltet Diskurskompetenz auch die Fihigkeit des Lernen-
den, Interaktionssituationen fiir den eigenen Spracherwerb zu nutzen.

Diskursive Kompetenz wire somit beziiglich ihrer Komponenten definiert. Diese
Definition beantwortet jedoch noch nicht die Frage, was denn gerade in der
Interaktionsdynamik die Bewiltigung der genannten Komponenten erschwert.
Hier ist es also notwendig, die Definition durch Bezugnahme auf die Funktions-
weise der Interaktion zu ergénzen. Denn fiir den Lernenden besteht die Kom-
plexitit seiner kommunikativen Aufgabe gerade in der Integration seiner
sprachlichen Mittel in die Dynamik der Interaktion.

Diskursfihigkeit und Interaktionsdynamik

Weiter oben haben wir Diskurs in der Interaktion als kontinuierlichen Prozess
des Aushandelns und Anpassens definiert, welcher Flexibilitat und Kreativitit
voraussetzt. Hier wollen wir dieses Postulat etwas erldutern, um daraus Folge-
rungen beziiglich der Diskurskompetenz zu ziehen.

Unsere Sicht von Diskurs griindet in einem entschieden interaktionistischem
Ansatz. Dabei beziehen wir uns zum Teil auf die Konversationsanalyse ethno-
methodologischer Priagung, die auf die Arbeiten des amerikanischen Soziologen
Garfinkel (1967) zuriickgeht. 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, verdndert und/oder bestitigt. Der Verlauf einer Interaktion folgt
dementsprechend nicht einem vordefinierten Schema, sondern geht aus den
lokalen gegenseitigen Handlungen der Interaktionspartner hervor. Schegloff
(1982) spricht diesbeziiglich 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 Horer aufeinander ausrichten und ihre Aktivitdten koordinie-
ren. Aus einer solchen Sicht kann beziiglich Diskurs- oder Kommunikations-
kompetenz die Situationsaddquatheit 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 verdndernden Situation zu folgen. Kommunikative Flexibilitdt und die
damit verbundene Kreativitit (Hymes 1972, Cicourel 1975) — im Gegensatz zur
einfachen Anwendung vorfabrizierter Kommunikationsschemata — spielen hier-
bei eine zentrale Rolle.
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Gleichzeitig ist Sprachgebrauch immer auch in ein Umfeld von Rollenve.rhéil.tnis-
sen, von kommunikativen Rechten und Pflichten und von Kon'lmumkanons-
ewohnheiten eingebettet. Diskursaktivitdt bedingt einen auf diese I?ahfnen.-
pedingungen und die Ziele der Gespriichspartner ausgerichteten. konfmmer{z-
cher Entscheidungsprozess. Wie Cicourel (1973, 1979) im Detail erldutert, ist
eine sprachliche Ausserung folglich nie einfach cin Spiegel der Kompetenz des
Sprechers, sondern hingt immer auch von seiner Kommunikationserfahrung und
seiner Binschétzung der Situation ab (vgl. z.B. Bruner 1983, Bronckart et al.
1985, Wertsch, 1991a et b). Es handelt sich also um eine situationsabhéngige
Kompetenz: Lernende mobilisieren und erwerben Diskursfihigkeiten entspre-
chend den Interaktionssituationen und -moglichkeiten, denen sie ausgesetzt
sind. Dies hat natiirlich grundlegende Konsequenzen fiir die Att, wie wir die
Interaktionsbedingungen des Spracherwerbs innerhalb und ausserhalb des

Klassenzimmers begreiffen.

Aus interaktionistischer Sicht kénnen nun folgende Komponenten der Diskurs-
fihigkeit festgelegt werden, die die oben aufgefiihrte Auflistung ergdnzen
sollen und die in ausfiihrlicher 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 Fihigkeit bildet den Kern der prozeduralen Di-
mension der Diskurskompetenz.

. Eine situative und kreative Féihigkeit: Diskursive Kompetenz kombiniert
cinerseits die Anwendung von Kommunikationsroutinen, und andererseits
eine pragmatische Anpassung an die lokale Prozesshaftigkeit der Diskur-
saktivititen. Die Anpassungstihigkeit besteht eben darin in situ einen Dis-
kurs (einen immer wieder neuen Diskurs) zu konstruieren, wobei man zu-
gleich auf erworbene Regelmissigkeiten des Kommunikationsbenehmens
zuriickgreift. In dieser Kombination ist auch die kreative Dimension der

sprachlichen Praxis verankert.

+ Die Fihigkeit die Interaktionshandlungen zu koordinieren: Situations-
adiquatheit und praktisches Handeln setzen allem voran die Ausrichtung
auf den Gesprichspartner voraus. Wenn Diskurs als interaktive Konstrukti-
on verstanden wird, so ist auch die Fihigkeit, die Interaktion zu koordinie-
ren, eine zentrale Komponente der Diskurskompetenz. Diese Koordinierung
griilndet auf Interpretationsprozessen, auf dem Signalisieren von Erwar-
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tungshaltungen und auf dem Aushandeln von Situationsgegebenheiten. Sie
ist die Grundbedingung welche Interaktion zur Inter-Aktion macht und
nicht zum Nebeneinander von individuellen Handlungen.

Diese drei Dimensionen sind Bestandteil der Organisation von Diskursaktiviti-
ten in der sozialen Interaktion. Sie ergdnzen die weiter oben erwiéhnten Teil-
kompetenzen der Diskurskompetenz und begriinden die kommunikative Flexi-
bilitdt, welche sich in der Fremdsprache so oft als problematisch erweist. Position
bezichen, zur Themensteuerung beitragen, in einem Gespriachsverlauf spontan
intervenieren setzen vom Sprecher voraus, dass er die Situation erfasset, seine
Handlungen auf jene des Gesprichspartners ausrichtet und entsprechend prag-
matisch handelt. Man kann hier von zwei Achsen sprechen die sich kreuzen:
Diskursfihigkeit besteht darin, iiber bestimmte Routinen und Prozeduren zu
verfiigen und diese mit situativen Koordinationsaktivititen 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 Gesprichszusammenhingen teil-
zunehmen.

2.1.3.Diskurskompetenz in einer Fremdsprache

Fiir den Fremdsprachenlerner handelt es sich natiirlich nicht darum, die Fihig-
keit der Situationsinterpretation oder der Koordinierung als solche zu erwerben.
Wenn man davon ausgeht, dass der Mensch eine vorsprachliche Interaktions-
fahigkeit besitzt auf welcher der Erstspracherwerb in der Mutter-Kind Situation
aufbaut (Bruner 1983, Cicourel 1979, 93 ff.), dann sind die genannten Féhigkei-
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 Auspridgungen (Gaonac'h
1987, 183 ff.). Beim Fremdspracherwerb miissen also neue Prozeduren entwik-
kelt werden.

Zweitens ist die Gesprichsteilnahme 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

MMMMMMH gkeit . |

eine kognitive Arbeit nur beschriinkt auf spezifische Sprachprobleme ausrich‘—

fen und muss allgemeinere kognitive Kapazitiite_n aufwenden, um die Kom.mum-
kationssituation zu bewiltigen koénnen. FEine zufriedenstelleflde Bewéltlggng
setzt folglich u.a. voraus, dass gewisse sprachliche Fiihigkelt.en automatlsle.rt
sind, d.h. keine aufwindige kognitive Kontrolle mehr bendtigen. Wenn die
Kommunikationsflexibilitét sich in vielen Gesprichssituationen also als mangel-
haft erweist, so kann dies gerade daran liegen, dass die spezifischen Pr.o.zedu?en
und Mittel der Koordination in der Fremdsprache nicht genug auto.mansxert sind
(vgl. pekarek 1999 und Kap. 2.2 infra). Dies erkldrt, warum die Lernenden
streng vorstrukturierte Situationen leichter bewiltigen als informelle, rasche und
sich stets verindernde Interaktionsdynamiken.

2.2. Der Spracherwerb und seine Bedingungen
2.2.1.Spracherwerb aus interaktionistischer Sicht

Spracherwerb ist ein komplexes kognitives, linguistisches und soziale§ P}'\i'mo-
men. Dieses gehen wir hier aus der Perspektive der interaktionsorientierten
Spracherwerbsforschung an (s. Pekarek Doehler 2000a fiir eine Forschungs-
iibersicht). Letztere ist von einer qualitativen, nicht experimentellen Vorgehens-
weise und einer Ausrichtung auf die Prozesse durch welche Sprache erworben
wird geprigt. Das Verhilinis zwischen Interaktionsbedingungen und Spra-
cherwerb, genauer gesagl zwischen interaktiven Mechanismen und kognitiven
Operationen, steht dabei im Zentrum des Interesses®.

Sowoh! 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 in Interaktionszusammenhéngen griindet. Da nun unsere Kognition
und unsere sozialen, interaktiven Handlungen eng miteinander verwoben sind,
haben situationsspezifische Charakteristika eine Art Mittlerfunktion beziiglich
der kognitiven Prozesse (Vygotsky 1978, 1981, 1985). Folglich ist die Frage
des Spracherwerbs nicht trennbar von den interaktiven Bedingungen in

% Ein wichtiger Impuls fiir diese Ausrichtung der Forschung kommt aus der Interaktions-
analyse von Sprachkontaktsituationen (vgl. Liidi 1993).
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welchen die Lernenden mit der Sprache konfrontiert sind und von den Kom-
munikationshandlungen die sie vollziehen.

Unter diesen Bedingungen sind die Rollenverhéltnisse 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 iiberwinden (Bruner
1983, 1985 spricht von "étayage"). So wird der Lernende progressiv fahig, die
Aufgaben selbstindig zu bewiltigen. Die Vermittlerrolle ist jedoch #usserst
komplex, denn laut der Spracherwerbsforschung miissen die Interaktionsbedin-
gungen allem voran den Bediirfnissen und den Moglichkeiten des Lernenden
entsprechen und diesem genug Mitverantwortung in der Gespréchsfiihrung
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 erdrtern und auf dieser
Grundlage Interaktionsbedingungen formulieren, dem Erwerb von Diskursfi-
higkeit forderlich scheinen.

2.2.2.Die Rolle der Interaktion

Die Rolle der Interaktion ist ein vieldiskutierter Punkt in der gegenwértigen
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, ndmlich dass Interaktion den Aufbau
und die Automatisierung von Sprachkenntnissen bzw. Sprachprozessen er-
moglicht. Diese These wird vor allem von einem Teil der sozio-kognitiv orien-
tierten Forschung tiberzeugend dargelegt (vgl. Pekarek Dochler 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 beziiglich der Zielsprache in der sprachlichen Interaktion testet.
Die Interaktion bietet ihm dabei die Moglichkeit, Bestitigungen, Hilfen oder
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Korrekturen von kompetenten Sprechern zu erhalten oder zu erbitten. Es ent-
stehen Aushandlungsprozesse, die vor allem durch lexikalische oder grammati-
Kalische Liicken ausgeldst sind? (vgl. Kap. 4). Spracherwerb wird auf diese
weise durch Kommunikationsprozesse strukturiert (Bange 1992, Giacobbe

1992, 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 Kapazité-
ten sind jedoch limitiert. Damit der Spracherwerb fortschreiten kann, ist es nétig,
dass gewisse Prozesse automatisiert werden, d.h. nicht mehr der aufwendigen
kognitiven Kontrolle unterliegen und so Kapazititen fiir Kontrollprozesse be-
ziiglich 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 kdnnen (Bialystok 1993). Nun stellt aber die Dynamik der
sozialen Interaktion, gerade wegen ihrer lokal vollgezogenen und koordinati-
ven Natur, Anspriiche deren Bewiltigung 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 Gesprichsverlauf dieselben Anspriiche an den Ler-
nenden. Das Erwerbspotential einer Situation héngt somit von der Interak-
tionsmodalititen ab, die diese Situation prigen. Und der Lernende erwirbt durch
seine kommunikative Praxis eine situationsabhéngige, variable Lernersprache?.

’ Die zentrale Hypothese in diesem Zusammenhang besagt, dass die diskursive Arbeit zur
Bewiiltigung von Verstindigungsschwicrigkeiten mit kognitiven Prozessen zusammenhingt
und so zum Spracherwerb beitriig! (siehe Py 1989, 1991, 1992). Es wurden dabei diskursive
Mecchanismen wie Hilfegesuche (Vasseur 1991), Wiederholungen (Bremer ct al. 1988 Kap.
S, Vion/Mittner 1986), Reformulierungen (Giilich/Kotschi 1987), interaktive Vervollstindi-
gungen (Giilich 1986, Liidi 1991a) besprochen. De Pietro/ Matthey/Py (1989) haben die
Hypothese formuliert, dass unter gewissen Bedingungen diese Aushandlungssequenzen als
potentielle Erwerbssequenzen betrachtet werden kénnen. )
8 Zur Lernersprachenvariabilitit siche Ellis 1985, Tarone 1983, Selinker/Douglas 1985,
Selinker 1991 und den von Alber/Py 1986 geprigten Begriff 'interparole’ (im Gegensatz zu
'interlangue).
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Es stellt sich folglich die Frage, unter welchen Bedingungen Interaktion zum
Spracherwerb beitragen kann oder genauer gesagt, wie Interaktion in der
Schulklasse organisiert sein soll um zum Erwerb diskursiver Kompetenzen bei-
zutragen.

2.2.3.Interaktionsbedingungen fiir Spracherwerb

Ausgehend von der aktuellen Forschung kénnen folgende Bedingungen des
interaktiven Spracherwerbs summarisch festgehalten werden:

*  Mitverantwortung der Lernenden fiir 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 Gespréchspartner Mitverantwortung in der diskursiven
Arbeit der Gesprichsfithrung tibernimmt und so iiberhaupt Gelegenheit hat,
seine Hypothesen zu testen und gewisse diskursive Aufgaben anzugehen®.

Experimentelle Studien von Aufgabenldsunsgprozessen bei Kleinkindern
ergeben in diesem Zusammenhang interessante Resultate. Sie zeigen, dass es
tiir die Entwicklung des Kindes entscheidend ist, dass es geniigend Selbst-
verantwortung in der Aufgabenbewiltigung iibernehmen kann. Eine effi-
ziente Hilfe des Erwachsenen besteht folglich nicht darin, die Aufgabe an-
stelle des Kindes zu 16sen, sondern ihm punktuell Beistand zu leisten und
ihm so die Verantwortung fiir die Losung zu tberlassen (Mc Lane 1987;
Wertsch/Hickmann 1987). Nur so entwickeln Kinder Prozeduren zur auto-
nomen Aufgabenldsung.

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

Beim Fremdspracherwerb in institutionellem Kontext haben Lehre und Leh-
rerinnen eine delikate Rolle inne. Laut der beriihmten Hypothese Vygotsky's
von der proximalen Entwicklungszone muss Interaktion, um die Entwick-

? Ellis diskutiert Studien, die sich mit der Aufteilung der Kontrolle tiber die Diskursaktivi-
titen zwischen Schiilern und Lehrer befassen. Er schliesst aus diesen Untersuchungen, dass
die Schiilerproduktionen eine grossere Vielfalt von syntaktischen Strukturen und kommu-
nikativen Akten aufweisen wenn die Schiiler aktiv an der Diskursregelung teilnehmen kon-
nen, Dines/Nold 1992 und Slimani 1989 kommen zu dhnlichen Ergebnissen.

| 2: Zur miindlichen Diskursfihigkeit 55

Jung von kognitiven Fihigkeiten zu fordern, den praktischen Bediirfnissen
und den Moglichkeiten der Lernenden entsprechen. Das Erwerbspotential
beruht laut dieser Hypothese gerade in der Distanz zwischen dem, was ein
Lernender alleine bewiltigen kann, und dem, was er mittels fremder Hilfe zu-
stande bringt (Vygotsky 1978, 86). Um nun das Erwerbspotential eines
Schiilers optimal ausniitzen zu konnen, muss der Lehrer bzw. die Lehrerin
konstant dessen Fahigkeiten evaluieren. Nur so kann der Schiiler mit diskur-
siven und kognitiven Aufgaben konfrontiert werden, die ihn nicht iber-
fordern, aber auch nicht unterfordern. Der Schwierigkeitsgrad der interakti-
ven Aufgaben ist unter anderem von der Verantwortung abhingig, die dem
Schiiler in der Interaktionsfiihrung zuféllt. Beide sind wesentliche Bestand-
teile des Lehr-/ Lernerfolges.

« Instrumentaler Sprachgebrauch in relevanten Kommunikations-
situationen

Sowoh! die Fremdspracherwerbsforschung (Bange 1992, Bialystok 1993,
Klein 1989, Mc Laughlin 1987) als auch die Forschung im Bereich des schu-
lischen Fremdsprachenlernens (Chaudron 1988, Ellis 1990, 1992) unterstrei-
chen die Bedeutung von kommunikativer Sprachpraxis bei der das gegen-
seitige Verstindnis auf dem Spiel steht. Besonders hervogehoben wird in
diesem Zusammenhang die Rolle von instrumentalem, d.h. zielgerichtetem
Sprachgebrauch in Vygotskys Sinn. Lernen héngt dabei fundamental davon
ab, dass der Lernende Sprache in fiir ihn relevanten Kommunikationssitua-
tionen anwenden kann. Seine Konfrontation mit echten Kommunika-
tionsbediirfnissen und -zielen, die iiber die einfache Produktion von sprach-
lichen Ausdriicken hinweggehen, erweist sich als zentrale interaktive und
zugleich kognitive Bedingung des Spracherwerbs. Denn nur unter solchen
Umstinden ist der Lernende herausgefordert, sprachliche 'Wagnisse' einzu-
gehen, Fehler zu riskieren (Bange 1992) und durch diese Fehler zu lernen.
Nur so kann er also seine Hypothesen beziiglich der Zielsprache testen und
seine Lernersprache dementsprechend anpassen.

Soweit haben wir die in der (sozio-kognitiv ausgerichteten) Fremdspracher-
werbsforschung hervorgehobenen Bedingungen zusammengefasst. Aufgrund
der vorangehenden Uberlegungen zur Interaktionspraxis kénnen nun noch
erginzend Bedingungen tormuliert werden, die spezifisch fiir den Erwerb von
Diskurskompetenz wichtig sind (vgl. Pekarek 1999). In Anbetracht des Mangels
an empirischen Untersuchungen der Interaktionsbedingungen fiir den Erwerb
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von Diskurskompetenz, stellen Uberlegungen zur Interaktionsdynamik eine in-

teressante Ergéinzung zur Diskussion der Spracherwerbsforschung dar.

Eine lokale Logik der Interaktion

Eine lokale Logik der Interaktion bedingt einen Grad von Unvorhersehbar-
keit (vs. Vordefiniertheit) der Handlungsabldufe, 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 Gespréch zu bewiltigen
hat. Denn Kreativitit 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 Anpassungsfihigkeit der Lernenden an eine Vielzahl von Situatio-
nen, Aufgaben und Interaktionspartner zu fordern. Denn Sprachkompeten-
zen werden vom Gebrauch der Sprache in diversifizierten Kommunikations-
zusammenhingen mitgeformt.

Das Verhiltnis zwischen Sprachpraxis und Spracherwerb entspricht keineswegs
ciner kausalen Beziehung. Der Lernprozess hingt 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 Umstinden wesentlich zum
Erwerb von lexikalischen und grammatikalischen Elementen beitragen. Fiir den
Erwerb von Diskurskompetenz stellt sie selbst eine unumgéngliche 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 Bewiltigung von konkreten Interaktionssituationen.
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2.2.4.Fragen beziiglich der Interaktion im Unterricht

zusammenfassend kann nun folgende These formuliert werden die unseren
Untersuchungen zugrundeliegt:

Der Erwerb von Diskursfahigkeit griindet in der Diskurspraxis selbst. Um spracher-
werbsférdernd zu sein, muss diese Praxis gewisse interaktiven Bedingungen erfillen;
sie soll v.a. den Lernenden mit fir ihn relevanten Kommunikationsbedlrfnissen und
_zielen konfrontieren, seine Mitverantwortung am Gesprachsgeschehen férdern und
seinem Kompetenzniveau angepasst sein. Diese Bedingungen haben einen wesent- ‘
lichen Einfluss sowohl auf Spracherwerbsprozesse als auch auf deren Produkte.
Verschiedene Typen von Gespréchsverldufen, von Diskursproduktion, von Sprach-
gebrauch bieten folglich verschiedene Lernpotentiale.

Aus den aufgefiihrten interaktiven Spracherwerbsbedingungen ergibt sich auch
eine Aufthebung einer strikten Unterscheidung zwischen der Mobilisierung und
der Konstruktion von Diskurskompetenz: um seine Fahigkeiten weiter ent-
wickeln zu kénnen, 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 Flexibilitdt und seine prozedu-
ralen Fihigkeiten 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 Verhéltnis zwischen der interaktiven und der ko-
gnitiven Dimension des Spracherwerbs. Um dieser Komplexitit 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
fiir Diskursfihigkeit von folgenden zwei Grundfragen auszugehen:

* An welchen interaktiven Dynamiken haben die Lernenden die Gelegenheit
(und die Fihigkeit) teilzunehmen?

*  Welches ist die Art und die Komplexitdt von diskursiven Aufgaben, welche
die Lernenden dabei zu bewiltigen haben?
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Auf dem Spiel steht hier also nicht die Frage, ob in der Klasse sprachliche Inter-
aktion stattfindet. Viel wichtiger scheint es aufzudecken, welche
Rollenverhiltnisse, welche Steuerungsaktivititen, welche lokalen Planungsstra-
tegien und damit verbundene Verantwortungsaufteilungen zwischen Lehrern
und Schiilern die Interaktionspraxis prigen. Diese Elemente sind grundlegende
Bestandteile des Unterrichts — des Unterrichts verstanden als sozialer Ort, d.h.
als Ort des zwischenmenschlichen, sprachlichen und nichtsprachlichen Han-
delns, dessen Materie die Interaktion 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 Schiiler ge-
meinsam die Interaktionssituation und somit die Bedingungen des Sprachenleh-
rens und -lernens gestalten.
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