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ZUSAMMENFASSUNG

Sprechen heil3t handeln. Sprachlich getatigte Handlungen, kurz kommunikative Hand-
lungen, aulRern sich auf unterschiedlichste Weise und kommen in vielen Bereichen des
alltaglichen Lebens zum Einsatz. So auch in der Schule. Die Schule als Ort der Kom-
munikation lehrt uns, die Bedeutung der Sprache und ihre Wirkungsdimensionen ken-
nenzulernen und einzuschatzen. Dahingehend ist es wichtig, Kommunikation nicht nur
in passiver Form zu lehren, sondern Schulerinnen und Schiler auch aktiv und inhaltlich
mit unterschiedlichsten Kommunikationskonzepten bekanntzumachen. Ausgehend
von den theoretischen Uberlegungen von Wittgenstein, Habermas und Austin zielt
diese Arbeit auf eine praktische Uberprifung dieser (sprach-)philosophischen Kon-
zepte ab. Vor allem am Beispiel des Lehrgesprachs, aber auch anhand der Themati-
ken der schriftlich, mundlichen sowie rhetorischen Kommunikation sollen die Wittgen-
steinsche Sprachspieltheorie, die Theorie des kommunikativen Handelns nach Haber-
mas und Austins Sprechakttheorie auf ihre praktische Anwendbarkeit untersucht wer-

den.

ABSTRACT

Talking means taking action. Linguistically performed actions, in short communicative
actions, are expressed in many ways and are used in many areas of everyday life. This
is also the case at school.

The school as a place of communication teaches us the importance of language and
the effect that language has on various dimensions. In this regard, it is important to
teach communication not only passively, but also actively as the subject of matter itself,
introducing students to a variety of different concepts of communication.

Based on the theoretical considerations of Wittgenstein, Habermas and Austin, this
thesis examines the practical applicability of these three major theoretical concepts.
Therefore, different examples of conversations, with a focus on teaching conversation
in school, written and oral communication forms, as well as rhetorical communication
are analysed to examine Wittgenstein’s language-game-theory, Habermas’ theory of

communicative actions and Austin’s speech-act-theory for its practical applicability.
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1. EINLEITUNG

,Ein so0 allgegenwartiges Phanomen wie Kommunikation jedoch, das so
viele traditionelle Grenzen sprengt, verflacht: Jederzeit willkommen als Ge-
meinplatz, aber heimatlos, fiir jeden und fiir keinen da, ein uneheliches Kind
so vieler Disziplinen, muss Kommunikation mit ihrer eigenen Unbestimmt-
heit eins werden. lhre Universalitdit macht zugleich auch ihre Dubiositat
aus.”

Kommunikation — ein Begriff, der je nach Disziplin anders behandelt und unterschied-
lich gehandhabt wird und wohl kaum mit einer gultigen Definition in seine Schranken
gewiesen werden kann. Viel mehr noch, eine allgemeingultige Definition gibt es nicht.
Im Gegenteil, Klaus Merten hat 160 Definitionen von Kommunikation zusammengetra-
gen und aufgelistet.? Diese Vielzahl der Definitionen unterscheiden sich nicht nur von
Autor zu Autor, sondern auch je nach Disziplin und Perspektive, aus welcher der Kom-

munikationsbegriff behandelt wird.

Der Kommunikationsbegriff impliziert sowohl im Kontext der Philosophie als auch in
den Erziehungswissenschaften eine soziale Dimension und schafft somit eine Ge-
meinschaft innerhalb der Gesellschaft. Eine Gesellschaft, die einerseits durch Sprache
und Interaktion gepragt ist und andererseits auch die Sprache von der Gesellschaft
abhangig macht.? Vor allem diese soziale Dimension der sprachlichen Kommunikation
impliziert einen Gebrauch der Sprache. Sprechen heil3t handeln; etwas tun. Diese Art
des Gebrauchs der sprachlichen Kommunikation wird in der Sprechhandlungstheorie
untersucht. ,Sie beschreibt, was wir mit den Satzen tun, wie wir mit ihnen handeln bzw.
als was das AuRern bestimmter sprachlicher Formen gilt.“4 Vertreterinnen und Vertre-
ter der philosophischen Sprechhandlungstheorie versuchen, sich weg von rein analy-
tischen Kommunikationskonzepten, hin zu einer Untersuchung der Alltagssprache zu
bewegen. Bahnbrechende Uberlegungen kamen unter anderem von Wittgenstein und
Austin. Aber auch Jirgen Habermas legte mit seiner Theorie der kommunikativen
Handlung einen wichtigen Grundstein fir die Untersuchung sprachlicher AuRerungen.®

1 Thayer, 1967 zitiert nach Merten, Klaus (1977). Kommunikation eine Begriffs- und ProzeRanalyse. Opladen:
Westdeutscher Verlag, S. 12.

2 vgl. Merten, Klaus (1977): Kommunikation: eine Begriffs- und Prozessanalyse. Opladen: Westdeutscher Verlag,
S.168ff.

3 vgl. Keller, Albert (1989): Sprachphilosophie. Freiburg/ Miinchen: Karl Alber, S.161.

4 Hindelang, Goétz (2010): Einfiilhrung in die Sprechakttheorie: Sprechakte, AuRerungsformen,
Sprechaktsequenzen. Berlin, New York: De Gruyter, S. 1.

5vgl. Hindelang, 2010, S.2.
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Allein schon deshalb ist eine Bezugnahme auf diese drei Philosophen und ihre Sprech-

handlungstheorien fur diese Arbeit unumganglich.

Kommunikation spielt auch in den Erziehungswissenschaften, konkret in der Schule,
eine zentrale Rolle. Alfred Treml tatigt sogar die AuRerung, dass Erziehungswissen-
schaft sich einzig und allein im Medium der Sprache auf3ere und erdffnet so einen
kontroversen Diskurs tber die Kommunikationsthematik.® Lernen und Lehren passiert
durch Sprache — genauer durch (zwischenmenschliche) Kommunikation. Vor allem
Werner Loch hat sich mit der Wirksamkeit der Kommunikation in der Padagogik und
Erziehungswissenschaft beschaftigt. Im padagogischen Kontext ist Kommunikation
gleichzeitig auch immer Interaktion. ,Der Begriff der Interaktion, so kdnnte man poin-
tiert formulieren, ist ein auf die soziale Dimension verkirzter Kommunikationsbegriff.“”
Im Kontext der Schule kommt in diesem Sinne vor allem dem Gesprach als Interakti-
onspraxis eine tragende Rolle zu. Anders als ein alltagliches Gespréach, welches nicht
primar an Zeit- und Ortsverhaltnisse geknupft ist, ist ein Lehrgesprach gepragt von
oOrtlichen, zeitlichen und auch inhaltlichen Richtlinien, die den Gesprachsverlauf mali3-
geblich leiten. Das Gesprach in der Schule ist gekennzeichnet von einer Wechselwir-
kung zwischen dem Gesprachsverlauf und dem Unterricht, welche sich wiederum ge-
genseitig bedingen. & Jedoch begegnen uns in der Schule auch noch weitere Kommu-
nikationsformen, wie die Rhetorik oder die Bedeutung der non-verbalen Kommunika-
tion, die fur eine umfassende (Aus-) Bildung als grundlegend zu betrachten sind.

1.1 FORSCHUNGSFRAGE UND ZIELSETZUNG

Der Kommunikationsbegriff ist mir im Laufe meines Studiums auf unterschiedlichste
Weise und dennoch nicht in all seinen Facetten begegnet. Sei es als sprachwissen-
schaftliche Herangehensweise innerhalb des Spanischstudiums, als kommunikativer
Aspekt des Lehrens und Lernens im padagogischen Handeln oder letztlich anhand
sprachphilosophischer Uberlegungen im Rahmen des Philosophiestudiums.

Im Rahmen dieser Arbeit soll der Kommunikationsbegriff, im Konkreten der kommuni-

kative Handlungsbegriff ~ aus interdisziplinarer Perspektive zwischen

6 wvgl. Treml, Alfred K. (2010): Philosophische Padagogik: die theoretischen Grundlagen der
Erziehungswissenschaft. Stuttgart: Kohlhammer, S. 147.

7 Merten, 1977, S.163

8 vgl. Loch, Werner (1956): Das Gesprach in der Schule. In: Bildung und Erziehung, 9, S. 527.
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Sprachphilosophie und Padagogik behandelt werden. Ausgehend von den theoreti-
schen Auslegungen ausgewahlter sprachphilosophischer Handlungstheorien sollen
diese weitergehend auf ihnre Anwendbarkeit in der Padagogik, im Speziellen im Schul-
unterricht, untersucht werden. Dahingehend ergeben sich folgende Fragestellungen,
die fur diese Arbeit als leitgebend betrachtet werden kdnnen:
- Wie wird Kommunikation innerhalb der (Sprach-)Philosophie definiert?
- Wie funktioniert Kommunikation im Allgemeinen und inwieweit findet sich diese
Funktion in der Schule wieder?
- Welche Rolle spielt die Kommunikation bzw. kommunikatives Handeln beim
Lernen und Lehren?
- Welches Ziel verfolgen kommunikative Handlungen in der Schule und im Unter-
richt?
- Welche Bedeutung kommt dem Gesprach als kommunikative Handlung im Un-
terricht zu?

- Wie kann Kommunikation im (Philosophie-)Unterricht gelehrt werden?

Aufbauend auf diesen Leitfragen ergibt sich fur die vorliegende Masterarbeit folgende
Forschungsfrage:
Inwiefern finden ausgewahlte sprachphilosophische Konzepte von kommunika-

tiven Handlungen Anwendung in der Schule und im Unterricht?

1.2 AUFBAU DER ARBEIT UND METHODISCHES VORGEHEN

Zu Beginn der Arbeit werden vor allem theoretische Konzepte unterschiedlicher
Sprachphilosophen, die sich mit dem Kommunikationsbegriff auseinandergesetzt ha-
ben skizziert, welcher in weiterer Folge nach und nach auf die Praxis des Schulkon-
textes Ubergelegt werden. Ausgehend von einer Definition der Begriffe ,Kommunika-
tion“ und ,Kommunizieren®, soll in diesem Zusammenhang auch der Frage der Funk-
tion von Kommunikation nachgegangen werden.

Das dritte Kapitel widmet sich den unterschiedlichen Ansétzen kommunikativer Hand-
lungen. Im Konkreten wird auf Wittgensteins Theorie der Sprachspiele, die Theorie des
kommunikativen Handelns nach Habermas sowie Austins Sprechakttheorie Bezug ge-

nommen.



Im vierten Kapitel wird ein erster Blick in die Praxis gewagt und die Brticke in den
Schulalltag geschlagen. Die im dritten Kapitel erarbeiteten Theorien sollen in einem
ersten, allgemeinen Schritt auf den Kontext Schule Gbertragen werden. Das funfte Ka-
pitel stellt den Kern der Arbeit dar. Am Beispiel der Kommunikation in der Schule, mit
einem speziellen Fokus auf das (Lehr-) Gespréach, sollen die bis zu diesem Punkt er-
arbeiteten Konzepte hinsichtlich ihrer praktischen Anwendbarkeit Uberprift werden.
Zusatzlich zum Gesprach sollen auch noch weitere Kommunikationsformen betrachtet
werden. Zum einen die rhetorische Kommunikation, die auch im dsterreichischen Lehr-
plan eine zentrale Rolle spielt, und zum anderen der Unterschied zwischen mundlicher
und schriftlicher Kommunikation, die letztlich durch das vermehrte Aufkommen von E-
Learning Konzepten gro3e Bedeutung erlangt hat.

Im sechsten und letzten Kapitel werden, ausgehend von den Themenbereichen der
vorherigen Kapitel, zwei konkrete Unterrichtsbeispiele erstellt, die zeigen, wie Kommu-

nikation im Philosophieunterricht behandelt werden kénnte.

Die methodische Vorgehensweise richtet sich in erster Linie an die theoretische Erar-
beitung und Analyse sprachphilosophischer Handlungsbegriffe. Ziel ist es, Schritt fur
Schritt die zentralen theoretischen Konzepte kommunikativer Handlungen auf ihre An-
wendbarkeit im Bereich der Schule und des Unterrichts zu untersuchen und zu tber-
prufen. Dabei handelt es sich vor allem um eine hermeneutische Interpretation der
dargelegten Theorien. ,Die Hermeneutik gilt als Wissenschaft bzw. Kunst der Ausle-
gung, Ubersetzung und Interpretation von Texten, sowie des Verstehens allgemein.“®
Die herangezogene Literatur dient als Grundlage fir eigene Uberlegungen und Erfah-
rungen, auf die im Laufe der Arbeit immer wieder Bezug genommen werden. Diesbe-
zuglich werden dargelegte Theorien zum einen mit erlangtem Wissen aus dem Spa-
nischstudium am Beispiel des Fremdsprachenunterrichts bzw. des Fremdsprachenler-
nens gepruft. Zum anderen liefern die im Laufe des Studiums erlangten Kenntnisse
und padagogischen Fahigkeiten innerhalb der bildungswissenschaftlichen Ausbildung
wichtige Denkanst63e und Ideen fur den Anwendungsbereich Schule. Darlber hinaus
werden die theoretischen Erkenntnisse auch immer wieder mit aktuellen Geschehnis-
sen und Situationen, wie beispielsweise der Coronapandemie und der damit einher-

gehende Bedarf an alternativen Lehr- und Lernkonzepten in Verbindung gebracht.

9 Tarmann, Paul R. (2010): Der Armutsbegriff der Waldenser: eine sozialphilosophische Annaherung. Frankfurt am
Main/ Wien [u.a.]: Peter Lang, S. 19.
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Aufgrund der Bezugnahme auf unterschiedliche Disziplinen wie Philosophie, Padago-
gik und Linguistik, weist die Arbeit, wie bereits erwahnt, einen interdisziplinaren Cha-
rakter auf. Somit dient ein Konglomerat aus wissenschatftlich fundierten Erkenntnissen
und eigenen Erfahrungen und Uberlegungen der Beantwortung der Forschungs-
frage(n).
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2. BEGRIFFSBESTIMMUNGEN

Das nachfolgende Kapitel dient dem Versuch die Begriffe Kommunikation und Kom-
munizieren zu definieren und einzugrenzen. Der Kommunikationsbegriff erlaubt keine
allgemeingtltige Definition und unterscheidet sich je nach Autor bzw. Autorin und Dis-
ziplin. Die hier angefiuihrten Auslegungen des Begriffs sollen keinesfalls als umfas-
sende Definition verstanden werden, sondern lediglich einen groben Uberblick tber

die Definitionsausmalfie liefern.

2.1 KOMMUNIKATION

Der Begriff Kommunikation leitet sich vom lateinischen Wort ,communicare“ oder
,<communicatio“ ab und bedeutet u.a. so viel wie ,Verbindung’, ,Mitteilung’, ,Gemein-
samkeit’, ,teilen‘ oder ,teiinehmen lassen’. Kommunikation verweist immer auf eine
Verbindung und einen (Informations-) Austausch von mindestens zwei Positionen.°
Innerhalb der Philosophie gehen die ersten Kommunikationsprozesse auf Aristoteles
zurlick. Die aristotelische Rhetorik stellte eine ausschliefilich auf verbaler Ebene statt-
findende Kommunikation dar und wird in einzelne Elemente unterteilt. Der Kommuni-
kator (Rednerin bzw. Redner), die Kommunikation (Rede) und der Rezipient (Zuhore-
rin bzw. Zuhdorer) bilden hier die Grundlage. Auch heutzutage finden sich immer wieder
Kommunikationsmodelle, die auf der Unterteilung Aristoteles aufbauen. Jedoch sind
die Kommunikationsprozesse nicht derart monokausal zu betrachten, wie sie eben in
der aristotelischen Denkweise skizziert wurden. Demnach wird eine einzige Wirkung
auf ebenso eine einzige Ursache zurtickgefiihrt.'* ,Kommunikation wird in dieser Sicht
als zielgerichteter linearer Prozess verstanden, dessen Endprodukt dann die ge-
winschte Wirkung darstellt.“*?

Eine klare Definition des Kommunikationsbegriffs ist jedoch kaum maoglich. Dieser un-
terscheidet sich je nach Disziplin, Anwendungsbereich oder sogar einzelnen Autorin-
nen bzw. Autoren innerhalb desselben Forschungsfeldes. Klaus Merten hat insgesamt
160 Definitionen aufgelistet, die er aus den unterschiedlichsten Disziplinen zusammen-

getragen hat.

10 ygl. Boigner, Dieter (1990): Kommunikation. Wien: hpt-Verlagsgesellschaft, S. 14.
L ygl. Merten, 1977, S. 14ff.
12 ebd., S. 16.
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Psychologische Auslegungen des Kommunikationsbegriffs gehen vor allem auf die
Reiz-Reaktions-Forschung zuriick und nahern sich dem Problem behavioristischer Art
und Weise. Soziologische Ansatze wiederum stellen das soziale Handeln ins Zentrum
der Uberlegungen. Jiingst haben in diesem Bereich auch die Massenmedien als Kom-
munikationsform immer mehr an Bedeutung gewonnen. '3 Einen Uberblick tber die un-
terschiedlichsten Perspektiven und ihre Beschaftigung mit dem Kommunikationsbe-
griff liefern Blanz, Florack und Piontkowski.1*

Klar ist, dass der Kommunikationsbegriff nur schwer in klare Kategorien einzuordnen
ist und er meistens einen interdisziplindren Charakter aufweist. Kommunikation auf der
Humanebene, die der Auslegungen dieser Arbeit durchaus zugrunde liegt, basiert im-
mer auf einem sozialen System und Interaktionen.

LKommunikation ist das kleinste soziale System mit zeitlich-sachlich-sozia-
ler Reflexivitat, das durch Interaktion der Kommunikanden Behandlung von
Handlungen erlaubt und soziale Strukturen ausdifferenziert. 1>

Interaktion und Kommunikation bedingen einander dahingehend, dass ,Kommunika-
tion Interaktion voraussetzt und Interaktion wiederum Kommunikation intendiert.“'®

Allein schon deshalb ist auch die philosophische Kommunikationsforschung immer an
die Soziologie gekoppelt.!” Boigner beschreibt dieses Phanomen folgendermalen:
,Leben wird erst durch Kommunikation zu dem, was es ist, ndmlich der Transfer von
Information zum Zwecke des Uberlebens, der Weiterentwicklung und einfach der Un-
terhaltung.“'® Weiters nennt Boigner vier Konstanten die den Kommunikationsprozess
bestimmen: der Sender, der Empfanger, die Botschaft und das Medium, welches die
Vermittlungsinstanz zwischen den beteiligten Parteien darstellt.?® Blanz, Florack und
Piontkowski beziehen sich in diesem Zusammenhang auf das Shannon und Weaver
Modell der Signallbertragung, welches sich aus den folgenden fiinf Komponenten zu-

sammensetzt:2°

Bygl. ebd., S. 16ff.

14 siehe: Blanz, Mathias; Florack, Arnd.; Piontkowski, Ursula (Hrsg.) (2014): Kommunikation. Stuttgart:
Kohlhammer, S. 14.

15 Merten, 1977, S. 163.

16 Lesitschnig, Otmar (2016): Wie viel Sprachspieltheorie vertragt eine systemisch-konstruktivistische Theorie der
Erziehung im Kontext sozialisatorischer Interaktionssysteme? Hamburg: disserta Verlag, S. 290.

17 vgl. Merten, 1977, S.165.

18 Boigner, 1990, S. 20

9 ygl. ebd., S. 20.

20 ygl. Blanz, Florack, Piontkowski, 2014, S.16
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- Keine Kommunikation ohne Quelle: Eine tatsachliche Existenz der Quelle und
des Ziels stellt die Voraussetzung fir die Funktion von Kommunikation dar. Das
Horen von Stimmen psychisch kranker Menschen oder das Empfangen gottli-
cher Zeichen werden demnach aus dieser Definition von Kommunikation aus-
geschlossen.

- Keine Kommunikation ohne Sender: Die Botschaft muss von der potenziellen
Quelle absichtlich verschickt werden.

- Keine Kommunikation ohne Signal: Bei einer Stérung des Signals durch bei-
spielsweise Larm oder technischen Storungen findet ebenfalls keine Kommuni-
kation statt.

- Keine Kommunikation ohne Empfanger: Das adressierte Ziel muss Uber einen
geeigneten Empfanger verfligen.

- Keine Kommunikation ohne Ziel: Das Ziel muss real und existent sein. Blanz,
Florack und Piontkowski nennen hier beispielsweise das Besprechen eines An-
rufbeantworters. lhrer Ansicht nach wirde dies nicht die Kriterien einer Kommu-

nikation erfullen.

Im Vergleich zu anderen Modellen, erscheint diese Definition des Kommunikationsbe-
griffs sehr eingrenzend und wirde einige Begriffsdefinitionen, die bei anderen Autorin-
nen bzw. Autoren durchaus gelten, ausschlieen. Vor allem im Sinne Paul Watzla-
wicks, der behauptet ,man kann nicht nicht kommunizieren®, wirde diese Annahme
widerlegt werden.?! Sofern sich Senderin bzw. Sender und Empféangerin bzw. Empfan-
ger abwechselnd mitteilen und so Informationen zukommen lassen, spricht auch Watz-
lawick, ahnlich wie Merten, von Interaktion. Nach Watzlawick gehoren auch ,paralin-
guistische Phanomene” wie beispielsweise Tonfall, Kérperhaltung, Mimik, Gestik, etc.
zum ,Material® von Kommunikation. Diese Form des Ausdrucks und des Verhaltens
muss jedoch weder der Senderin bzw. dem Sender noch der Empfangerin bzw. dem
Empfanger immer bewusst oder von ihr bzw. ihm intendiert sein. Klar ist, dass Kom-
munikation im Sinne der Interaktion immer eine Beziehungs- und eine Inhaltsebene
beinhaltet. Auf der Inhaltsebene werden ,Daten” vermittelt, wahrend der Beziehungs-
aspekt klarstellt, wie diese Daten verstanden werden.?? ,Jede Kommunikation hat ei-

nen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt, derart, dass letzterer den ersteren bestimmt

21 ygl. Watzlawick, Paul H.; Beavin, Janet D. Jackson, Don (2017): Menschliche Kommunikation. Bern: Hogrefe
Verlag, S. 60
22 ygl. Watzlawick, Beavin, Jackson, 2017, S. 58ff.
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und daher eine Metakommunikation ist. 23 Wie genau diese Ubermittlung von Informa-
tion zwischen Senderin bzw. Sender und Empfangerin bzw. Empfanger und den un-
terschiedlichen Ebenen, sprich die Kommunikation im Sinne sozialer Interaktion funk-

tioniert, soll im folgenden Kapitel genauer erlautert werden.

2.2 KOMMUNIZIEREN

Im vorigen Kapitel wurde versucht die Komplexitat des Kommunikationsbegriffs aufzu-
zeigen und unterschiedliche Definitionsversuche zu nennen. Auch unterschiedliche
Komponenten, welche die Voraussetzung fur eine erfolgreiche Kommunikation sind,
wurden genannt. Doch wie mussen diese Komponenten miteinander in Beziehung ge-
setzt werden, um eine (erfolgreiche) Kommunikation zur Folge zu haben? Wie kom-

munizieren Menschen?

Eine (erfolgreiche) menschliche Kommunikation bedarf mindestens zwei Personen,
die durch die wechselseitige Ubermittlung von Information in Kontakt treten. Zudem
weist der Kommunikationsprozess eine zeitliche Struktur auf: ,Zu einem gegebenen
Zeitpunkt werden aus den Instanzen Kommunikationsquelle und Kommunikationsziel.*
24 Jede Gesprachsteilnehmerin bzw. jeder Gesprachsteilnehmer verfolgt ein personli-
ches Ziel, welches je nach Kommunikationskontext bewusst, aber auch unbewusst,

sein kann.z®

Die Funktion von Sprache, und so auch von sprachlicher Kommunikation, stellt Albert
Keller in einem vielschichtigen Ordnungsschema, dem ,Sprachstern (siehe Abbildung
1) dar. Dieser geht von gewissen Grundbeziehungen aus, auf welchen die sprachliche
AuRerung basiert. Ahnlich wie Watzlawick nennt auch Keller die iber die einfache Aus-
sage hinausgehenden Bezugspunkte wie Emotionen, Kenntnisstand de Sprecherin
bzw. des Sprechers, Erwartungen oder Absichten. Demzufolge steht eine AuRerung
(,Z') ,im Bezug zum Sprecher, von dem sie ausgeht” und geht Uber ,zum Horer oder
Adressaten, an den sie sich richtet.“ Die AuRerung ist eingebettet in einen Kontext und
steht in Beziehung zur Gesprachsgemeinschaft, ,die sie teils voraussetzt[.. ], teils her-

stellt, wenn sie Sprecher und Horer verbindet, teils neu strukturiert, da sie diese

23 @pd., S. 64
24 Blanz, Florack, Piontkowski, 2014, S.15.
25 vgl. ebd.
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Gemeinschaft pragt.“ Und abschliel3end ist sie ,auf das bezogen, was sie besagt, [...]

ihr Designat.“?®

Gemeinschaft

Sprecher @ Adressat

Designat Kontext

Abbildung 1: Sprachstern nach Keller, 1989, S.46

Die Funktion der Sprache kommt durch das in Beziehung setzen der AuBerung mit
den einzelnen Bezugspunkten zustande, was wiederum als Kommunikationsprozess

verstanden werden kann.

,Kommunizieren heilt handeln.?’ Nach Meggle sind Kommunikationstheorien Hand-
lungstheorien. Anders als bei Watzlawick, der eine soziologisch-psychologische Per-
spektive des Kommunikationsbegriffs darstellt, geht es laut Meggle bei der sprachphi-
losophischen Herangehensweise an die Begriffsbestimmung nicht priméar darum, ob
andere Personen in den Kommunikationsprozess involviert sind oder nicht. Vielmehr
geht es um das ,richtige Verhalten‘. Und richtig ist ein Verhalten nur dann, wenn es
eine ,konventionelle Bedeutung“ hat.?®

Grundlegend fir einen funktionierenden Kommunikationsversuch ist nach Meggle jene
Bedingung, dass die Person, an die der Kommunikationsversuch gerichtet ist, diesen
auch tatsachlich versteht. ,Zur Charakterisierung von Kommunikationsversuchen ge-
hort die Erwartung des Sprechers, vom Hérer verstanden zu werden — und ein Kom-
munikationsversuch ist nur dann erfolgreich, wenn der Sprecher mit dieser Erwartung
recht hat.“?®

Weitere Bezugspunkte fur erfolgreiches kommunizieren sind einerseits die Griinde,
welche Sprecherin bzw. Sprecher und Horerin bzw. Horer fur die Annahme haben,
dass die Sprechhandlung auf die intendierte Art und Weise verstanden wird.

26 Keller, 1989, S.46.

27 Meggle, Georg (2011): Grundbegriffe der Kommunikation. Berlin/ Boston: De Gruyter, S. 5.
28 ygl. ebd., S. 5ff.

2 ebd., S. 14.
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Andererseits spielt auch der Inhalt eine maf3gebliche Rolle und bestimmt die Art der
Handlung. Meggle unterscheidet hier wiederum zwischen dem Inhalt der Aufforderung,
sprich, dass die Horerin bzw. der Hérer ,eine bestimmte Handlung vollzieht und der
Information, dass die Horerin bzw. der Horer ,etwas bestimmtes glaubt®.3°

Auch Harras nennt drei Intentionen, die ein Kommunikationsprozess innehat, wobei
die Adressatin bzw. der Adressat nur ersteren erkennen soll:3!

a) S will, dass H etwas Bestimmtes glaubt / fiir wahr halt

b) S will, dass H aufgrund dieses Glaubens / fir-wahr-Haltens eine positive Ein-
stellung zum Gesagten gewinnt

c) S will, dass H ihn bewundert

Fakt ist, Kommunikation und der Prozess des Kommunizierens sind immer eingebettet
in einen sozialen Kontext. Es bedarf mindestens zwei Instanzen, die unterschiedliche
Ziele und Interaktionen verfolgen. Sie treten in Interaktion und in einen Austausch,

welcher als kommunikative Handlung anzusehen ist.

Vvgl. ebd., S. 15

31 Harras, Gisela (1983): Handlungssprache und Sprechhandlung: Eine Einfihrung in die handlungstheoretischen
Grundlagen. Berlin, New York: De Gruyter, S. 162

32 S steht in diesem Zusammenhang fiir Sprecher bzw. Sprecherin und H fuir Horer bzw. Horerin (=Adressat bzw.
Adressatin).
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3. KOMMUNIKATIVE HANDLUNGEN

Ihren Ursprung hat die Sprechhandlungstheorie in der englischen ,Ordinary-Langu-
age-Philosophy.“ Der Versuch der Philosophie von ihrer ,unklaren und tGberzichteten®
Sprache weg zu kommen, hin zu einer ,Alltagssprache und die Beschreibung der all-
taglichen Gebrauchsweisen von philosophisch relevanten Waértern und Ausdriicken®,
ist die Grunduberlegung dieser Sprachhandlungstheorien. Darliber hinaus hat sie gro-
Ben Einfluss auf die Disziplin der linguistischen Pragmatik und dem Finden von Ge-
brauchsbedingungen sprachlicher Ausdrticke.®® Der Begriff der Pragmatik, zurtickge-
hend auf den griechischen Terminus ,pragmatike®, welcher die Lehre des richtigen
Handelns beschreibt, weist somit darauf hin, dass Sprechen als eine Art von Handlun-
gen, ein Tun, angesehen werden kann. Sprachliche Handlungen stellen demnach ein
aktives Moment dar und verweisen auf einen gestaltenden ,Zugriff auf die Wirklich-
keit“.34 ,Jeweils muss also das Sprechen als Handeln verstanden werden, damit in
dieser Handlung dann auch das semantische Element [...] verstandlich ist.“ 3°

Im folgenden Kapitel soll die Thematik der Kommunikation als aktives Handeln behan-
delt und erarbeitet werden. Dabei wird exemplarisch einerseits auf die Spatphilosophie
Wittgensteins und andererseits auf die beiden Philosophen Habermas und Austin Be-
zug genommen und ihre sprachphilosophischen Ansétze prasentiert. Natirlich muss
das in einem sehr reduzierten und zusammengefassten Ausmal geschehen. Eine de-
taillierte Auseinandersetzung wirde den Rahmen der Arbeit sprengen und so keine

zuverlassige Klarung der Forschungsfrage(n) ermdglichen.

3.1 LUubDWIG WITTGENSTEINS PHILOSOPHIE DER SPRACHSPIELE UNTER BERUCK-

SICHTIGUNG SEINES KONZEPTS DER ERZIEHUNG

Das folgende Kapitel dient der Darstellung Wittgensteins Sprachphilosophie unter dem
Deckmantel der Erziehung. Dabei soll im Speziellen auf sein Konzept der Sprachspiele
Bezug genommen werden. Diese Darlegungen dienen lediglich einer groben Einfiih-
rung in die Wittgensteinsche Sprachphilosophie. Wittgenstein setzt Lernen vorwiegend

in Verbindung mit dem Lernen der Sprache, im Detail der Sprachspiele. Dies ist unter

33 ygl. Hindelang, 2010, S. 1f.
34 vgl. Keller, 1989, S.142f.
35 epd. S. 143.
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anderem auch der Grund, weshalb vordergrindig nur auf sein zweites Hauptwerk, die
»Philosophischen Untersuchungen®, eingegangen wird. Nichtsdestotrotz hat die Philo-
sophie Wittgensteins keine so nachweisliche Wirkung auf eine Theorie des sprachli-
chen oder kommunikativen Handelns wie beispielsweise jene Austins, die im Kapitel
3.3. behandelt wird.36

3.1.1 SPRACHSPIELE

Wittgensteins Philosophie der Sprachspiele wurde hauptséchlich in seinen spéteren
Werken, vor allem in seinem Werk der ,Philosophischen Untersuchungen® entwickelt.
Mit dem Begriff des ,Sprachspiels” bezeichnet er die ,Abhangigkeit der AuRerung von
ihrer Umgebung* und steht fiir das ,Gesamt von AuRerung und Gespréachssituation.3
Es geht somit um den Zusammenhang von Wdértern und Handlungen bzw. Handlungs-
weisen. Nguyen beschreibt es als ,Schnittpunkt von Tun und Sprechen, Verhalten und
Wortgebrauch in einem bestimmten Kontext.“3®

Wittgenstein selbst schreibt:

,In der Praxis des Gebrauchs der Sprache ruft der eine Teil die Worter, der
andere handelt nach ihnen; [...] Ich werde das Ganze der Sprache und der
Tatigkeit, mit denen sie verwoben ist, das ,Sprachspiel’ nennen.“3?

In den Sprachspielen zeigt sich eine ,Mannigfaltigkeit®, welche wiederum in der Tatig-
keit des Sprechens der Sprache offenkundig wird. Beispiele fur solche Sprachspiele
sind folgende:

,Befehlen, und nach Befehlen handeln — [...] - Berichten eines Hergangs —
Uber den Hergang Vermutungen anstellen — eine Hypothese aufstellen und
prifen —[...] — eine Geschichte erfinden; und lesen — Theater spielen — Rei-
gen singen — Ratsel raten — [...] — aus einer Sprache in die andere lberset-
zen — Bitten, Danken, Fluchen, Grii3en, Beten. “0

Schon aus dieser kurzen Darstellung von Beispielen fur Sprachspiele ist klar, dass der
Begriff eigentlich das gesamte menschliche Kommunikationsspektrum umfasst und
wohl kaum mit einer eindeutigen Definition zu klaren ist.

L~Sprachspiele sind ferner durch sozio-kulturelle Relativitat, durch eine ei-
gene Logik, durch Zweifellosigkeit, durch Einheitlichkeit von Sprache und

36 vgl. Harras, 1983, S.96.

37 vgl. Keller, 1989, S.82.

38Nguyen, Vu-Hao: Das Konzept vom Menschen in der Sprachphilosophie Wittgensteins : die anthropologischen
Grundlagen fiir Erziehung und interkulturelles Verstehen. Hamburg: Kovac, S. 76

39 Wittgenstein, Ludwig (2001): Philosophical Investigations. 3. Auflage. Oxford/Malden: Blackwell, S. 4 § 7. (Auf-
grund der besseren Ubersicht wird dieses Werk im weiteren Verlauf folgend zitiert: PU, S. 4 §7)

40 py, S. 10 8§23
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Tatigkeit und auch durch eine Verbindung zwischen Sprache und Welt, zwi-
schen Namen und Gegenstand charakterisiert.“4!

Sprachspiele sind ,Handlungs-, Wirkungs- und Funktionszusammenhéange“ und gehen
Uber eine bloRRe Verwendungsweise der Worte hinaus. Die Worte missen immer in
Verbindung mit der jeweiligen Situation betrachtet und dargestellt werden, sprich den
sozialen Kontext, um die Bedeutung des Wortes zu erfahren.*? ,Die Bedeutung eines
Wortes ist sein Gebrauch in der Sprache.“4® Der soziale Kontext in welchem die
Sprachspiele gespielt werden, werden von Wittgenstein auch als Lebensform bezeich-
net.

Wittgenstein nennt in seiner Erlauterung der Sprachspiele in erster Linie vor allem pri-
mitive Sprachformen, wie sie beispielsweise in der Kindersprache vorkommen. Das
Kind bedient sich solcher primitiver Sprachformen, wenn es sprechen oder genauer
gesagt kommunizieren lernt. In diesem Stadium des Lernens der Sprache handelt es
sich jedoch nicht um ein Erklaren, sondern vielmehr um ein ,Abrichten® (Auf den Begriff
der ,Abrichtung” wird im Kapitel 3.1.2 genauer eingegangen).** Das Kind wird dem-
nach in ein System bestehender Sprachspiele hineingeborgen, welche es induktiv,
durch Anwendung lernt. ,lhre Beherrschung, besser: das sprachliche Kénnen geht
dem Kennen voraus.“4®

Nichtsdestotrotz muss wiederholt auf die Offenheit des Sprachspielbegriffs verwiesen
werden, was auch Wittgenstein selbstimmer wieder anmerkt (siehe u.a. PU, 868; 871).
Auch wenn zwischen den Bedeutungen der Wérter und ihren Gebrauch keine klaren
Grenzen gezogen werden kdnnen, haben sie dennoch einen Kerngebrauch. Ein Haus
kann wohl kaum als ,Hund‘ bezeichnet werden, ohne den fehlerhaften Gebrauch des
Wortes Haus sofort zu bemerken.*® So ist es auch in der Sprache unumganglich, ahn-
lich wie im Spiel, gewissen Regeln zu folgen.4’” Doch worin genau sieht Wittgenstein
die Parallelen zwischen dem Spiel und der Sprache? Sowohl bei der Sprache als auch
beim Spiel handelt es sich um Handlungs- und Kommunikationsformen, die konventi-
onellen Regeln folgen. Grundsétzlich gilt, dass die Regeln widerspruchsfrei sein mus-

sen. ,Die Bedeutung der einzelnen Sprachelemente (der Worter) ebenso wie die der

41 Nguyen, 2002, S. 76.

42 ygl. Lenk, Hans (1967): Zu Wittgensteins Theorie der Sprachspiele. In: Kant-Studien, 58, S. 467.

4 pU, S. 18 843.

44 ygl. Quinn, Patrick (2015): Wittgenstein on thinking, learning and teaching. Bern/ Wien [u.a.]: Lang, S. 35; PU,
S.3 §5.

45 Liebsch, Burkhard (2001): Zerbrechliche Lebensformen. Widerstreit — Differenz — Gewalt. Berlin: Akademie Ver-
lag, S.111.

46 vgl. Lenk, 1967, S.476.

47 ygl. Tatievskaya, Elena (2008): Wittgenstein tiber Sprachspiele. In: Archiv fur Begriffsgeschichte, S. 203.
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Spielelemente (der Figuren etwa) [ergeben sich] aus ihrer Gebrauchsrolle und [sind]
daher nicht isoliert von anderen Elementen [zu] erlernen.“4®
Tratievskaya nennt, zitiert nach J. Huizinga, unterschiedliche formale Kennzeichen die
als charakterisierend fiir ein Spiel angesehen werden:49
- Freies Handeln: ein Merkmal, welches ein Spiel von anderen Handlungsarten
unterscheidet.
- Heraustreten aus dem Leben: Merkmal des Zwecks des Spiels als eigentiimli-
che Handlung.
- Abgeschlossenheit des Spielraums: Merkmal, das die Welt des Spiels von der
Welt der Zwecke abgrenzt.
- Begrenzte Zeitdauer und Wiederholbarkeit des Spiels: Merkmal, das den insti-
tutionellen Charakter des Spiels zeigt.
- Abmachung: das Spiel als gemeinschaftliche Handlung.

Wahrend einige Punkte, wie das Heraustreten aus dem Leben oder das freie Handeln
in erster Linie nicht auf das Sprachspiel anzuwenden sind, gibt es dennoch auch Cha-
rakteristika, wie beispielsweise der geregelte Charakter oder die Begrenzung des
Spiels durch Zeit und Raum, die sehr wohl auch fiir das Sprachspiel als grundlegend
anzusehen sind.*°

,Betrachte z.B. einmal die Vorgange, die wir ,Spiele’ nennen. Ich meine
Brettspiele, Kartenspiele, Ballspiele, Kampfspiele, usw. Was ist allen diesen
gemeinsam? — [...] Schau z.B. die Brettspiele an, mit ihren mannigfachen
Verwandtschaften. Nun geh zu den Kartenspielen Uber: hier findest du viele
Entsprechungen mit jener ersten Klasse, aber viele gemeinsame Zuge ver-
schwinden, andere treten auf. [...] Und das Ergebnis dieser Betrachtung
lautet nun: Wir sehen ein kompliziertes Netz von Ahnlichkeiten, die einander
Ubergreifen und kreuzen. Ahnlichkeiten im GroRen und Kleinen.“5!

»L---] Und genau so erklart man etwa, was ein Spiel ist. Man gibt Beispiele
und will, dass sie in einem gewissen Male verstanden werden. [...] er solle
diese Beispiele in bestimmter Weise verwenden. Das Exemplifizieren ist
hier nicht ein indirektes Mittel der Erklarung, - in Ermangelung eines Bes-
sern. Denn, missverstanden kann auch jede allgemeine Erklarung werden.
So spielen wir eben das Spiel. (Ich meine das Sprachspiel mit dem Wort
,Spiel‘.)*?

48 Lenk, 1967, S.474f.

49 Tatievskaya, 2008, S. 219.
50 vgl. ebd., S.2109.

51 pU, S.27 § 66.

52 py, S.29 §71.
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So bestimmen die Regeln vor allem den Spielraum. Worte, die den Spielerinnen und
Spielern zur Verfigung stehen, erlauben ihnen innerhalb des Spielraums Spielzilige zu
unternehmen und stellen die erste Komponente des Spielraums dar. Als zweite Kom-
ponente gelten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Spiels. lhre Anzahl ist nicht
fixiert und variiert je nach Spiel. So kann das Spiel, im Sinne eines Selbstgespréachs,
ahnlich wie das Kind, das den Ball an die Wand wirft>3, auch allein gespielt werden
oder eben mit mehreren, mindesten zwei Teilnehmerinnen bzw. Teilnehmern, in Form
eines Dialogs und geméaf dem Spiel in Form von Zug und Gegenzug. Als dritte Kom-
ponente nennt Tatievskaya die Geschehnisse und Handlungen, die die wirkliche
Sprechhandlung einleiten. Innerhalb des Spiels wirden diese Handlungen als Spiel-
zlige oder die Konfiguration der Spielfiguren angesehen werden.%

Im Vergleich dazu nennt Lenk gewisse Grenzen zwischen der Analogie des Sprach-
spiels und des Spiels. So kritisiert er, dass die tiefengrammatikalischen Regeln der
natirlichen Sprachspiele weder Kodifizierung aufweisen noch vor dem Gebrauch er-
lernbar sind. Die Regeln sind eingebettet in einen Kontext, eine ,Vorgeschichte von
Zugen“. Des Weiteren kdnnen sprachliche Aktivitaten nicht, wie beispielsweise beim
Schachspielen, abgebrochen werden. Auch deswegen ist der Vergleich zu den Kin-
derspielen oftmals viel passender als jener zu den Kunstspielen. Spiele bilden fur Kin-

der einen ,unumganglichen Teil der Lebensform.“>®

Die Regeln der Spiele (vor allem Kinderspiele) werden, gleich wie die primitiven
Sprachspiele, induktiv und im Sinne des ,learning-by-doing“-Konzepts gelernt. Dies
stellt auch einen grundlegenden Aspekt des Erziehungsbegriffs Wittgensteins, welcher

im folgenden Kapitel detaillierter erlautert wird, dar.

3.1.2 DIE GRUNDLAGEN DER ERZIEHUNG

Wittgensteins Art des Lehrens und Erziehens wird von manchen Autorinnen bzw. Au-
toren als eher unkonventionell fir die damalige Zeit beschrieben. Wittgenstein lehrte
nicht nur an der Universitat, sondern war in den 1920er Jahren auch als Grundschul-
lehrer in Osterreich tatig. Dennoch scheint seine Lehrmethode sowohl in der Grund-

schule als auch in der Hochschuldidaktik ahnlich zu sein und ist gepragt von Dialogen

53 vgl. PU, S.27 §66.
54 vgl. Tatievskaya, 2008, S.219f.
55 vgl. Lenk, 1967, S. 475.
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zwischen ihm und seinen Schulerinnen und Schuler bzw. Studentinnen und Studenten.
Seine Vorlesungen galten als ,unakademisch®, ohne Manuskript, ohne Lehrplan oder
Notizen. Er entwickelte seine Gedanken und Schlussfolgerungen im Gespréach mit den
Studentinnen bzw. Studenten, welche immer die Rolle einer aktiven Teilnehmerin bzw.
eines aktiven Teilnehmers einnahmen.>®

Nichtsdestotrotz unterscheidet sich seine Art des Fragens grundlegend von jener Sok-
rates oder Platons. Wittgensteins Form Dialoge zu fuhren, war keine der Demonstra-
tion einer These oder eines Standpunkts, sondern war viel mehr investigativer Art.5’

LSWittgenstein’s use of imagined interchanges, thought experiments, and fre-
guently cryptic aphorisms was meant to engage the reader in a process that
was, in Wittgenstein’s actuals teaching as well as in his writing, the exter-
nalization of his own doubts, questions, and thought process.”>®

Diese Art der Wittgensteinschen Form der Lehre bestand nicht darin padagogische
Konzepte zu finden oder zu analysieren, sondern sich philosophischen Fragen vor al-
lem aus padagogischer Perspektive zu nahern.5°

Ahnlich agierte Wittgenstein auch in der Grundschule, indem er die Lehrinhalte nicht
einfach vortrug, sondern versuchte, die Schiler®® durch die Art des Fragens zu den
korrekten Losungen zu verhelfen.5?

.L--.] Wittgenstein proved himself to be a remarkable teacher who was inno-
vative and inspiring to those whom he taught with a ‘hands-on’ attitude
where his method could be described as ‘learning by doing’, thereby devel-
oping in his students a capacity for problem-solving.” 62

Wittgensteins Lehre steht somit immer in Verbindung mit der Sprache. In seiner
Frahphilosophie galt, lehr- und lernbar ist all jenes, was ausgesagt werden kann.® Die
Konzeption des Sprachspiels in seinen spateren Werken, vor allem den Philosophi-
schen Untersuchungen, stellen eine Reform des Sprachgebrauchs dar und ,.sprengen
sein bloRes Beschreibungsprogramm.“®* Der Mensch als soziales Wesen, eingebettet
in seine soziale Umgebung, bildet sich nur ,im Kontext der Lebensformen und Sprach-

spiele seiner Kulturgesellschaft“ zum Menschen. Das Kind lernt durch Handeln und,

56 vgl. Quinn, Patrick (2015): Wittgenstein on thinking, learning and teaching. Bern/ Wien [u.a.]: Lang. S. xviii.

57 vgl. Peters, Michael; Marshall, James (1999): Wittgenstein: philosophy, postmodernism, pedagogy. Westport,
London: Bergin & Garvey., S. 169

58 ebd.

59 vgl. ebd., S. 174

60 Hier wird explizit nur von Schiilern (im Originaltext ,boys*, siehe FuRnote 28) und nicht von Schiilerinnen gespro-
chen.

61 vgl. Quinn, 2015, S. xix.

52 ebd., S. 5.

63 vgl. Michel, Norbert (1981): Eine Grundlegung der Padagogik in der Friihphilosophie Ludwig Wittgensteins.
Frankfurt am Main/ Bern: Lang, S. 114.

64 vgl. Lenk, 1967, S. 476.
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wie bereits erwahnt, durch ,learning by doing“ und wird so in die sozio-kulturelle Welt
der Erwachsenen durch den Erwachsenen eingefihrt. Wittgenstein verwendet in die-
sem Zusammenhang den Begriff der ,Abrichtung®. ,Das Lehren der Sprache ist hier
kein Erklaren, sondern ein Abrichten.“%® Hinsichtlich einer methodologischen These fiir
Erzieher®® schrieb er: ,Die Grundlage jeder Erklarung ist die Abrichtung. (Das sollten
Erzieher bedenken).“6” Ausgehend von der Sprache, stellt sich Wittgenstein die Frage
nach der Bedeutung von Wodrtern und Konzepten und wie diese gelehrt und gelernt
werden konnen und vollzieht nach Macmillan einen ,pedagogical turn“ in seiner
Sprachphilosophie. Macmillan nennt zwei Arten des ,pedagogical turns®, welche sich
anhand folgender Fragen beschreiben lassen:%8

1. Wie wird ein Konzept gelernt?

2. Wie wird ein Konzept gelehrt?
Gelernt wird jedes Wort bzw. jedes Konzept anhand seines Verwendungskontexts.
Dieser kann wiederum aus einer gro3en Vielfalt von unterschiedlichen Sprachspielen
bestehen.®® Obwohl sich die beiden Vorgéange des Lernens bzw. Lehrens gegenseitig
bedingen, sind sie dennoch vollig unterschiedlich. Das Subjekt des Lehrvorgangs stellt
die Lehrerin bzw. der Lehrer dar (in Anlehnung an die Frage 1: ,Wie wird ein Konzept
gelehrt?”), wahrend das Subjekt des Lernens die Schulerin bzw. der Schiler darstellt
(Frage 2: ,Wie wird ein Konzept gelernt?).”
Lernen erfolgt nach Wittgenstein in zwei Lehrphasen: einerseits die Vorbereitungs-
phase und andererseits die Lehrphase des Sprachgebrauchs. Erstere wird durch Ope-
ratoren wie ,Abrichtung®, ,hinweisende Definition oder ,hinweisendes Lernen“ darge-
stellt und findet vor allem bei kleineren Kindern Anwendung.”*

,Ein wichtiger Teil der Abrichtung wird darin bestehen, dass der Lehrende
auf die Gegenstande weist, die Aufmerksamkeit des Kindes auf sie lenkt,
und dabei ein Wort ausspricht; z.B. das Wort ,Platte’ beim Vorzeigen dieser
Form. (Dies will ich nicht ,hinweisende Erklarung’, oder ,Definition‘ nennen,
weil ja das Kind noch nicht nach der Benennung fragen kann. Ich will es
shinweisendes Lehren der Worter* nennen. — Ich sage, es wird einen

65 Py, S. 385

66 Auch hier ist explizit nur von Erziehern die Rede und nicht auch von Erzieherinnen

67 Anscombe, G.E.M. et. al. (Hrsg.) (1998): The Collected Works of Ludwig Wittgenstein. Charlottesville, VA: InteLex
Corporation, S. 73.

68 ygl. Macmillan, C.J.B. (1981): Wittgenstein and the Problems of Teaching and Learning. In: Leinfellner, Werner
(Hrsg.). Sprache und Ontologie. Akten des 6. Internationalen Wittgenstein Symposiums. Wien: hpt-Verlagsgesell-
schaft, S. 483.

69 vgl. Macmillan 1981, S. 483; Nguyen, 2002, S.197.

70 vgl. Nguyen, 2002, S.197.

vgl. ebd., S. 204.
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wichtigen Teil der Abrichtung bilden, weil es bei Menschen so der Fall ist;
nicht, weil es sich nicht anders vorstellen liel3e.)*’?

,Dieses hinweisende Lehren der Worter, kann man sagen, schlagt eine assoziative
Verbindung zwischen dem Wort und dem Ding.“"® Eine erzielte Verbindung zwischen
dem Wort und dem Ding ermdglicht es in weiterer Folge dem Kind das Wort nun im
selben Kontext zu erkennen. Ein Erkennen auch in anderen Kontexten bedarf eine
unterschiedliche Unterrichtung desselben Wortes und legt so den Grundstein fur ho-
here Lehrtechniken, u.a. die der ,hinweisenden Definitionen®.

,Man konnte also sagen: Die hinweisende Definition erklart den Gebrauch
— die Bedeutung — des Wortes, wenn es schon klar ist, welche Rolle das
Wort in der Sprache uberhaupt spielen soll. [...] Man muss schon etwas
wissen (oder kdnnen), um nach der Benennung fragen zu koénnen. [...]“"*

Diese Art des Nachfragens bedarf somit schon gewisser intellektueller und kognitiver
Vorkenntnisse, auf die die ,hinweisende Erklarung“ aufbauen kann.

Die zweite Lehrphase, welche auf der Vorbereitungsphase aufbaut, stellt die Lehr-
phase des Sprachgebrauchs dar. Es geht vor allem um die ,,Beschreibung®. Innerhalb
der ,Beschreibung® sind nicht nur Wérter gegeben, die nachgesprochen werden, wie
beim ,hinweisenden Lehren®, sondern bereits Satze, d.h. sprachliche Ausdrlicke die
grammatikalischen Regeln folgen.

Als hochstes padagogisches Ziel von Lehren nennen Wittgenstein die Form des ,Er-
klarens“. Hierbei handelt es sich um keine Vorbereitung mehr flr das Sprachspiel,
sondern ist das Sprachspiel selbst.”®

.l.-.] Dass ich bei meinen Erklarungen, die Sprache betreffend, schon die
volle Sprache (nicht etwa die vorbereitende, vorlaufige) anwenden muss,
zeigt schon, dass ich nur AuRerliches tiber die Sprache vorbringen kann.
[...]7®

In diesem Zusammenhang ist interessant, dass die Bruicke Uber die Bezeichnung der
Operatoren Wittgensteins auch in die Gegenwart, im Speziellen in den Philosophie-
und Psychologieunterricht geschlagen werden kann. Die Aufgabenstellungen der
mundlichen Reife- und Diplomprifung lauten &hnlich und sind ebenfalls hierarchisch
aufgebaut. So lauten die Operatoren der Reproduktionsleistung, welche die niedrigste

Stufe darstellt, benennen, beschreiben oder darstellen. Die nachsthdhere Stufe, die

2pUy, S. 3f. 86

Py, S. 3f. 86

7 PU, S. 12f. 830

75 vgl. Nguyen, 2002, S.213.
6 PU, S.42 8120
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Transferleistung, wird mittels der Operatoren erklaren, verknipfen oder analysieren
eingeleitet. Im Bereich der Reife- und Diplomprifung existiert noch eine dritte Stufe,
jene der Reflexion und Problemlosung, welche die komplexeste Form der Wissens-
wiedergabe darstellt und dem Sprachspiel per se entsprechen wirde.”” Aus diesem
Beispiel geht der Anwendungscharakter des Wittgensteinschen Erziehungskonzeptes

unter Anbetracht der Sprachspiele deutlich hervor.

Lernen ist, gleich wie lehren, ein Prozess, der stets fortschreitend funktioniert und weit
Uber das schulische Lernen hinausgeht. Wittgenstein pladiert dafur, dass es fur das
Lernen wichtig und notwendig ist, etwas Bedeutungsvolles im Leben zu sehen, fir was
es sich zu lernen lohnt.”® Das padagogische Ziel jeder Padagogin bzw. jedes Padago-
gen sollte es ein, Schilerinnen und Schuler anzuhalten fur sich selbst zu denken und

bestehende Konzepte stehts in Frage zu stellen.”

Zusammenfassend steht Lernen bei Wittgenstein immer in Verbindung mit Sprache.
Das Lernen der Sprache, und im Speziellen der Sprachspiele, passiert durch die Spra-
che selbst und ist immer eingebettet in einen sozialen Kontext. Die Wittgensteinsche
Lerntheorie kann somit im padagogischen Sinn als induktiv beschrieben werden und
setzt stets ein handelndes Subjekt, sei es Lehrerin bzw. Lehrer oder Schiilerin bzw.
Schiiler, in das Zentrum der Uberlegungen. Als zentral sieht Wittgenstein hier das in
Beziehung treten mit seinem Gegenuber mittels einer wechselseitigen Gesprachsfuh-
rung. Somit kann Lernen bei Wittgenstein auch als kommunikative Handlung angese-
hen werden. Inwiefern sich diese Art des kommunikativen Handelns von anderen phi-
losophischen Auslegungen des Begriffs unterscheidet, wird im nachsten Kapitel erar-
beitet.

3.2 THEORIE DES KOMMUNIKATIVEN HANDELNS NACH HABERMAS

Jurgen Habermas, Philosoph und Soziologe, gilt als einer der bekanntesten Vertreter
der ,Neuen Kritischen Theorie®. 1981 veroffentlicht er sein Hauptwerk ,Theorie des

kommunikativen Handelns“ in zwei Banden und deklariert sie als ,Anfang einer

77 vgl. Bundesministerium fur Bildung und Frauen (2018): Die kompetenzorientierte Reifepriifung aus Psychologie
und Philosophie. Online unter: https://www.pupwien.at/userfiles/downloads/2018/ARGE-Empfehlungen/reifeprue-
fung_ahs_lIfpup.pdf, aufgerufen am: 01.11.2020

78 vgl. Quinn, 2015, S.19

7 vgl. Peters & Marshall, 1999, S.189.
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Gesellschaftstheorie®, welche er wiederum auf, wie er schreibt ,Klassikern® wie Mead,
Weber, Durkheim und Parson, aufbaut. 8 Zentrales Moment seiner philosophischen
Auslegungen ist die Sprache als Verstandigungsmittel. ,Language is the vehicle for
the most fundamental form of social action, namely this theory of communicative ac-

tion.”s1

Habermas verbindet in der ,Theorie des kommunikativen Handelns® den Begriff der
Personlichkeit mit der Theorie der Verstandigung.®? ,Unter Personlichkeit verstehe ich
die Kompetenzen, die ein Subjekt sprach- und handlungsféahig machen, also instand-
setzen [sic], an Verstandigungsprozessen teilzunehmen und dabei die eigene ldentitat
zu behaupten.“®3

Kommunikatives Handeln ist Interaktion, welche den Aspekt der Verstandigung als
Form und Ziel haben.®* Habermas definiert kommunikatives Handeln wie folgt:

,Der Begriff des kommunikativen Handels schlie3lich bezieht sich auf die
Interaktion von mindestens zwei sprach- und handlungsfahigen Subjekten,
die (sei es mit verbalen oder extraverbalen Mitteln) eine interpersonale Be-
ziehung eingehen. Die Aktoren suchen eine Verstandigung in der Hand-
lungssituation, um ihre Handlungsplane und damit ihre Handlungen einver-
nehmlich zu koordinieren.” 85

Der Begriff des kommunikativen Handelns nach Habermas setzt sich aus drei weiteren
Handlungsbegriffen zusammen. Die Auflistung dieser Handlungsformen hat jedoch
wohl eher analytischen Charakter, insofern kommunikatives Handeln, gleichsam Inter-
aktion, immer eine Mischform aus den folglich genannten Handlungsbegriffen darstel-
len.86

Als grundsatzliche Unterscheidung von Handlungsformen nennt Habermas einerseits
das teleologische Handeln und andererseits das kommunikative Handeln. Wahrend
Ersteres ein Ziel verfolgt, ist fir das kommunikative Handeln das Verstehen der ande-

ren ausschlaggebend.

80 vgl. Habermas, Jurgen (1987a): Theorie des kommunikativen Handelns. Frankfurt am Main: Suhrkamp. Bd. 1,
S.7f.

81 ygl. Powell, Jason L. (2012): Habermas. New York: Nova Science Publishers., S. 10

82 ygl. Abels, Heinz (2020): Soziale Interaktion. Wiesbaden: Springer, S. 334.

83 Habermas, Jurgen (1987b): Theorie des kommunikativen Handelns. Frankfurt am Main: Suhrkamp., Bd.2, S. 209
84 vgl. Abels, 2020, S. 334.

85 Habermas, 1987a, S.128.

86 vgl. Abels, 2020, S. 335.
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»LIeleologisches Handeln] ist auf die Realisierung eines Zwecks gerichtet,
von Maximen geleitete und auf eine Situationsdeutung gestiitzte Entschei-
dung zwischen Handlungsalternativen.“®’

Als Erweiterungsform teleologischen Handelns nennt Habermas das strategische
Handlungsmodell, welches der Nutzenmaximierung des Aktors dient und somit als uti-
litaristisches Modell gedeutet werden kann.8 Ausgehend von der These, dass kom-
munikatives Handeln auf Interaktion basiert und durch Sprechhandlungen zum Aus-
druck kommt, stellt das strategische Handlungsmodell eine Mischform zwischen dem
teleologischen und kommunikativen Handeln dar, da es zwar zielorientiert ist, aber
dennoch durch das Medium der Sprache in den Kommunikationsprozess eingegliedert
wird.8°

Als zweite Handlungsform nennt Habermas das normregulierte Handeln, welches das
Verhalten einer Gruppe, ,die ihr Handeln an gemeinsamen Werten orientieren“ be-
schreibt. Die einzelnen Mitglieder der Gruppe verhalten sich Normenkonform und dru-
cken dadurch das in der Gruppe bestehende Einverstandnis, die geltenden Normen
zu befolgen, aus. ,Der generalisierte Begriff der Normbefolgung bedeutet die Erfiillung
einer generalisierten Verhaltenserwartung. “°

Der Begriff des dramaturgischen Handelns stellt den dritten Handlungsbegriff Haber-
mas dar. Innerhalb des dramaturgischen Handelns agieren nicht einzelne Akteure oder
Mitglieder sozialer Gruppen, sondern Interaktionsteilnehmer, ,die flreinander ein Pub-
likum bilden, vor dessen Augen sie sich darstellen.” Hier geht es um ,Selbstprasenta-
tion“ und das Erschaffen eines Bildes von sich selbst. ,Jeder Handelnde kann den
offentlichen Zugang zur Sphare seiner eigenen Absichten, Gedanken, Einstellungen,
Winsche, Gefuhle usw., zu der nur er einen privilegierten Zugang hat, kontrollieren.”
Die Interaktion im dramaturgischen Handeln wird gesteuert durch die ,Regulierung des

Zugangs zur jeweils eigenen Subjektivitat”, !

Wie bereits erwahnt, bildet Sprache das zentrale Element in Habermas ,Theorie des
kommunikativen Handelns®.

,iIm kommunikativen Handeln Gbernimmt Sprache, tber die Funktion der
Verstandigung hinaus, die Rolle der Koordinierung von zielgerichteten

87 Habermas, 1987a, S. 127

88 ygl. ebd.

89 vgl. Knoblauch, Hubert (2017): Die kommunikative Konstruktion der Wirklichkeit. Wiesbaden: Springer, S. 87.
90 Habermas, 1987a, S.127.

%l ebd., S. 128.
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Aktivitaten verschiedener Handlungssubjekte sowie die Rolle eines Medi-
ums der Vergesellschaftung dieser Handlungssubjekte. “2

Sprache ist demnach ein ,kommunikativer Akt“, welcher die Interaktion und Verstandi-
gung von Handlungssubjekten zum Ziel hat. Innerhalb der Lebenswelt® ist die Spra-
che natirlich gegeben. Sprachliche Kommunikation bildet das Kernstiick jeder Inter-
aktion. Die gemeinsame Sprache zeigt somit in weiterer Folge an, wie die gegebene
Situation verstanden und interpretiert wird. Kommunikation im Sinne der Interaktion,
und in weiterer Folge auch kommunikatives Handeln, funktioniert dann, wenn alle
Sprecherinnen und Sprecher das Ziel der interaktiven Verstandigung verfolgen. Aber
wieso kdnnen Gespréachsteilnehmerinnen und -teilnehmer tberhaupt mit einer Ver-
standigung rechnen? Welche Voraussetzungen, neben der Lebenswelt, missen dem-
nach gegeben sein? Habermas nennt in diesem Zusammenhang drei Arten von Gel-
tungsanspriichen, welche beim kommunikativen Handeln gegeben sein missen.®*

1. Was wir uber die objektive Welt sagen, muss wahr sein;

2. Was wir in einer gemeinsamen, sozialen Welt sagen, muss richtig sein, also

der Norm entsprechen;

3. Was wir Uiber unsere subjektive Welt sagen, muss wahrhaftig sein.®®
Gleichzeitig besteht kommunikatives Handeln in der Verstandigung von Sprecherinnen
bzw. Sprechern und Adressatinnen bzw. Adressaten, welche eine Sprechintention, ei-
nen Sachverhalt und eine interpersonale Beziehung ausdriicken.% Interaktion und
kommunikatives Handeln sind Wechselwirkungen, die sich wiederum auf unterschied-
lichen Ebenen bedingen. Knoblauch stellt den Zusammenhang der Handlungstypen,

Geltungsanspriiche und Weltbezlge tabellarisch folgendermalRen dar:

Handlungstypen Geltungsanspriche Weltbeziige
Strategisches Handeln Wirksamkeit Objektive Welt
Normreguliertes Handeln Richtigkeit Soziale Welt
Dramaturgisches Handeln Wahrhaftigkeit Subjektive Welt
Sprachlich vermitteltes kom- Wahrheit und die anderen Soziale, subjektive und
munikatives Handeln Geltungsanspriiche objektive Welt

(Tabelle 1: Handlungstypen, Geltungsanspriiche und Weltbeziige nach Habermas)®’

92 Habermas, 1987b, S.14

9 Bei dem Konzept der Lebenswelt beruft sich Habermas auf jene Auslegungen von Schitz, welcher die
Lebenswelt als Welt sieht, die uns fraglos gegeben und vertraut ist. (vgl. Abels, 2020, S. 339.)

%4 vgl. Abels, 2020, S.340f.

9 Abels, 2020, S. 341 nach Habermas, 1987a, S. 26 und 35.

9% vgl. Knoblauch, 2017, S. 88.

97 Knoblauch, 2017, S. 88.
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Habermas Theorie des kommunikativen Handelns ist somit ein ,intersubjektivistisches
Model“, das Sprache als Medium sieht, innerhalb welchem sich die Sprecherinnen und
Sprecher verstandigen. Liegt ein Widerspruch im Handeln vor, orientieren sich die.
Akteurinnen und Akteure an den Geltungsansprichen.

~oprache ermoglicht also eine Art der Rationalitat fur das kommunikative
Handeln, denn sie erlaubt es — im Sprechakt — den Geltungsanspruch zu
markieren und bildet damit die Grundlage fur die Art der Geltung, die bean-
sprucht wird: objektive Wahrheit, soziale Richtigkeit oder subjektive Wahr-
haftigkeit.“®®

In Anlehnung an Buhler verknuipft Habermas Sprache mit drei unterschiedlichen Funk-
tionen: dem Ausdruck, dem Appell und der Darstellung. Im Hinblick auf das Kapitel 3.3
Sprechakttheorie nach Austin, wirden diese drei Funktionen den drei Typen von
Sprechakten entsprechen: den lokutionaren, den illokutionédren und den perlokutiona-
ren.® Ausgehend von diesen Uberlegungen beschreibt Habermas die Funktion von
kommunikativen Handlungen folgendermafien:

,2Unter dem funktionalen Aspekt der Verstandigung dient kommunikatives
Handeln der Tradition und der Erneuerung kulturellen Wissens; unter dem
Aspekt der Handlungskoordinierung dient es der sozialen Integration und
der Herstellung von Solidaritat; unter dem Aspekt der Sozialisation schliel3-
lich dient kommunikatives Handeln der Ausbildung von personalen Identita-
ten.“100

Gleichzeitig kann der Sprechakt auch als Angebot gesehen werden. Eine Horerin bzw.
ein Horer versteht eine AuRRerung, bezieht Stellung und folgt den Handlungsverpflich-
tungen. Die AuBerung und in weiterer Folge die Stellungnahme bilden somit eine In-
teraktionssequenz und erheben den Anspruch, dass die Geltung im Sprechakt einge-
|6st werden kann. Diese Auslegung der kommunikativen Handlung innerhalb der Inter-
aktionssequenz bezeichnet Habermas als ,kontrafaktische Unterstellung®. Kommuni-
katives Handeln ist demnach immer sozial. Zudem setzt es ein Verstandnis der ande-
ren und ihr Mithandeln im Gesprachsprozess voraus.'°* Um interagieren zu kénnen,

muss angenommen werden, dass die Gesprachspartnerin bzw. der Gesprachspartner

% epd., S. 89.

9 vgl. Knoblauch, 2017, S. 87.
100 Habermas, 1987b, S. 208
101 ygl. Knoblauch, 2017, S. 89.
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jede ihrer bzw. seiner Behauptungen begriinden kann. Faktisch ist es allerdings nie-

mals moglich alle Behauptungen zu Gberprifen.10?

Zusammenfassend verfolgen kommunikative Handlungen das Ziel, (1) sich verstand-
lich auszudricken, (2) etwas zu verstehen zu geben, (3) sich dabei verstandlich zu
machen und (4) sich miteinander zu verstandigen. Die hier genannten Aspekte bezie-
hen sich wiederum auf (1) die Art und Weise der AuRerung, (2) den Zusammenhang
von Sprecherin bzw. Sprecher und Welt, (3) die Selbstdarstellung der Sprecherin bzw.
des Sprechers und (4) die Herstellung einer Interaktionsbeziehung der Sprecherin
bzw. des Sprechers zur Adressatin bzw. zum Adressaten. Jede AuRerung enthalt so-
mit einen Weltbezug, einen Sprecherbezug und einen Adressatenbezug.'®® Anders
ausgedruckt, zeigt jeder normale Sprechakt eine ,dialektische” Durchdringung des Ich
(Rednerin bzw. Redner), Du (Angeredete bzw. Angeredeter) und des Es (Beredetes)
innerhalb einer ,Wir-Wirklichkeit des Dialogs*.194

Bei der Theorie des kommunikativen Handelns nach Habermas handelt es sich um
eine symbolisch vermittelte Interaktion, welche sich nach sozial geltenden Normen
richtet. Es setzt mindestens zwei handelnde Subjekte voraus, die mit gewissen Erwar-

tungen und Vorstellung in die Interaktion treten.0>

Was bedeutet kommunikatives Handeln jedoch fur den Einzelnen bzw. die Einzelne
bzw. in konkreten sozialen Interaktionssituationen wie beispielsweise dem Schulunter-
richt? Welche Geltungsanspriiche kdnnen auf diesen Kontext bergelegt werden und
welche Handlungstypen finden Anwendung? Mittels eines ersten Exkurses in die Pra-
xiswelt Schule im Kapitel 4.2 sollen die theoretischen Auslegungen der in diesem Ka-
pitel dargestelliten Theorie des kommunikativen Handelns auf ihre Anwendbarkeit

Uberprift werden.

102 ygl. Neumann, Gerd; Stiehl, Hans (1976): Unterricht als kommunikatives Handeln: Entwicklung eines
themenzentrierten interaktionellen Beobachtungssystems zur Bestimmung der sozialen Relevanz von
Unterrichtsarrangements. Hannover: Herman Schroedel Verlag, S. 72.

103 ygl. Harras, 1983, S.213f.

104 ygl. Brugger, Walter; Schoéndorf, Harald (2010): Philosophisches Wérterbuch. Freiburg/ Miinchen: Karl Aber, S.
69.

105 ygl. ebd., S. 69.
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3.3 SPRECHAKTTHEORIE NACH AUSTIN

Sprechen ist ein Tun; Sprechen ist ein Handeln, dem gewisse Absichten zugrunde
liegen. Austins Sprechakttheorie entstand im Jahr 1955 als Vorlesung mit dem Titel
»,How to do things with words®, die erst postum als Buch veréffentlicht wurde. Austins
Uberlegungen bauen auf anderen sprachphilosophischen Konzepten, wie beispiels-
weise der auch hier behandelten Sprachspiele Wittgensteins auf. Anders als Wittgen-
stein und Habermas, dessen Konzepte von kommunikativen Handlungen in ihrem
Grundprinzip als theoretisch und analytisch gelten, beschéftigt sich Austin mit der
Sprache als Alltagsgegenstand und schafft so eine praktische und anwendungsba-

sierte Theorie von Sprache als Handlungsform.

Schon in der ersten Vorlesung unterscheidet Austin zwei Aussagetypen: konstative
und performative AuRRerungen. Wahrend es sich bei ersteren um Feststellungen und
Tatsachen handelt und ihr Wahrheitsgehalt mehr oder weniger leicht zu Uberprifen ist,
handelt es sich bei performativen AuRerungen um die Handlung per se, sprich das
Ausfiihren und Vollziehen von Sprechakten.% In einem spateren Stadium seiner Vor-
lesungen erlangt Austin allerdings die Erkenntnis, dass eine exakte Unterscheidung
zwischen performativen und konstativen Sprechakten nur schwer maoglich ist bzw. als
gescheitert angesehen werden muss.

Den performativen Sprechakten liegen zwei Bedingungen zugrunde:

A. ,Sie beschreiben, berichten, behaupten tberhaupt nichts; sie sind nicht wahr
oder falsch;

B. Das AuRern des Satzes ist, jedenfalls teilweise, das Vollziehen einer Handlung,
die man ihrerseits gewohnlich nicht als ,etwas sagen‘ kennzeichnen wiirde.“1%7

Nach Austin sind performative AuRerungen jene, mit denen ich etwas Bestimmtes tue,
ohne dieses Tun genauer beschreiben zu missen. ,Den Satz auf3ern heif3t: es tun.“108
Ausschlaggebend fur den Vollzug einer Handlung sind, &hnlich wie bei Wittgenstein,
immer die (sozialen) Umstande, unter denen die Worte getatigt werden. Zudem sei es
,haufig nétig“, dass die beteiligten Personen die AuRerungen mit ,kérperlichen oder

geistigen Handlungen® unterstreichen, um ein ganzheitliches Verstandnis erzielen zu

106 ygl. Franz, Norman (2015): Die Sprechakttheorie nach Austin und Searle. Hamburg: Diplomatica Verlag GmbH,
S. 5ff.

107 Austin, John L. (1962, 1975): Zur Theorie der Sprechakte. Stuttgart: Reclam, S. 28.

108 gpd.
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konnen.1%® Stimmen die Umstande nicht mit den AuBerungen uberein, ist nach Austin
etwas ,schiefgelaufen®. Er nennt diese Falle auch ,Ungllicksfalle” [infelicities]. Die fol-
genden sechs Regeln (Al, A2, B1, B2, I'1, '2) stellen ein Schema dar, unter welchem
performativen AuRerungen ,gliicklich“ [happy] verlaufen. Wird gegen eine oder meh-

rere Regeln verstol3en, ist die performative AuBerung ,verungliickt‘ [unhappy].11°

(A.1) ,Es muss ein tbliches konventionales Verfahren mit einem bestimmten kon-
ventionalen Ergebnis geben; zu dem Verfahren gehdrt, dass bestimmte Per-
sonen unter bestimmten Umstanden bestimmte Waorter ul3ern.

(A.2) Die betroffenen Personen und Umstédnde muissen im gegebenen Fall fur die
Berufung auf das besondere Verfahren passen, auf welches man sich be-
ruft.

(B.1) Alle Beteiligten mussen das Verfahren korrekt

(B.2) und vollstéandig durchfuhren.

(F.1) Wenn, wie oft, das Verfahren flr Leute gedacht ist, die bestimmte Meinun-
gen oder Gefuhle haben, oder wenn es der Festlegung eines der Teilnehmer
auf ein bestimmtes spateres Verhalten dient, dann muss, wer am Verfahren
teilnimmt und sich so darauf beruft, diese Meinungen und Geftihle wirklich
haben, und die Teilnehmer missen die Absicht haben, sich so und nicht
anders zu verhalten,

(F.2) Und sie missen sich dann auch so verhalten.“!11

Wahrend bei den ersten vier Regeln (A.1, A.2., B.1, B.2) bei einem Versto3 keine
Handlung zustande kommen wirde (=Versager), kommt bei Letzteren (.1, I'.2) die
Handlung zwar zustande, jedoch nur unehrlich oder vorgespielt (=Missbrauche) und
kann somit auch nicht als gegliickte performative Handlung ausgewiesen werden. 112
Die performativen AuBerungen unterteilt Austin im nachsten Schritt wiederum in ,ex-
plizit und ,implizit performative AuRerungen®. Bei den explizit performativen AuRerun-
gen wird das performative Verb im Sprechakt explizit genannt und zeigt somit die
Handlung an. Zur Anschauung nennt Austin folgendes Beispiel:

Primare AuRerung: ) ,lch werde da sein.”
Explizit performative Aul3erung: ,lch verspreche, dass ich da sein werde.“113

Die explizit performative AuRerung gilt als das erfolgreichste Sprachmittel. Dariiber
hinaus nennt Austin noch weitere, ,primitivere“ Sprachmittel, welche von der explizit
performativen AuRRerung tbernommen werden kénnen. Diese Sprachmittel waren der

Modus (Imperativ), die Betonung (Warnung, Protest), adverbiale Bestimmungen

109 ygl. ebd., S. 31.

110 ygl. ebd., S. 37.

111 Austin, 1962, 1975, S. 37.
112 ygl. Franz, 2015, S.13f.
113 Austin, 1962, 1975, S.89.
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(,wahrscheinlich®, ,bestimmt®), Konjunktionen (,dennoch®, ,somit), Verhalten des
Sprechers bzw. der Sprecherin (Gesten, Mimik) und, wie bereits erwahnt, die Um-
stande der Gesprachssituation.

Als Unterschied zu den explizit performativen AuBerungen nennt Austin implizite oder
primare AuRerungen. Eine Sprechhandlung wird zwar vollzogen, jedoch nicht durch
ein bestimmtes Verb als explizit ausgewiesen. Dies hat zur Folge, dass die AuRRerung

,mehrdeutig” oder ,vage“ bleibt und oftmals einzig aus dem Kontext hervorgeht.11°

Wie bereits erwahnt sieht Austin den Versuch exakte Unterscheidungen zwischen per-
formativen und konstativen Sprechakten zu treffen als gescheitert, weshalb er schluss-
endlich zu der Frage kommt, was es benétige, um mit einer AuRerung ein Handeln zu
erzielen. Austin nennt in diesem Zusammenhang drei Akte:116

a) phonetischer Akt: das AuRern von Lauten in Form von Woértern

b) phatischer Akt: Woérter und Vokabel innerhalb einer grammatischen Struktur

der AuBerung
c) rhetischer Akt: das Benutzen der Vokabel, um sich Gber etwas zu auRern.*’

Diese drei Referenzpunkte der AuRRerung bilden wiederum das, was Austin den lokuti-
onaren Akt bezeichnet. Neben den lokutionaren Akt fihrt Austin noch den illokution&-
ren und den perlokutiondren Akt als Unterscheidungskriterium fir AuRerungen ein.
Generell gilt, wird ein lokutionarer Akt ausgefihrt, wird gleichzeitig auch ein illokutio-
narer Akt vollzogen. Der illokutiondre Akt beschreibt den Vollzug einer Sprechhand-
lung. ,[...] einen Akt, den man vollzieht, indem man etwas sagt.“'® Als Beispiel nennt
Austin ,eine Frage stellen oder beantworten®, ,informieren®, ,warnen®, ,appellieren®,
.beschreiben® u.v.m.

Der perlokutionare Akt wiederum kennzeichnet die Wirkungsdimension. Die AuRerung
erzielt eine Wirkung, die tber den illokutionédren Akt hinausgeht und bei der Horerin
bzw. beim Horer eine Reaktion erzielt, die wiederum von der Sprecherin bzw. vom
Sprecher intendiert wurde.'*® Zum genaueren Verstandnis gibt Austin folgendes Bei-

spiel an:1%°

14 ygl. Franz, 2015, S. 23f.; Austin, 1962, 1975, S. 93ff.
115 ygl. Franz, 2015, S. 24.; Austin, 1962, 1975, S. 92
116 ygl. Harras, 1983, S. 117.

17 ygl. Austin, 1962, 1975, S. 113.

118 gpd., S. 117.

119 ygl. Franz, 2015, S.29.

120 Austin, 1962, 1975, S.
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Akt (A), Lokution Er hat zu mir gesagt: ,Schiel3 sie nieder® und meinte mit
,schiel®* wirklich schief3en und mit ,sie” wirklich sie.

Akt (B), Illokution Er hat mich gedrangt (hat mir geraten, hat mir befohlen), sie zu
erschiel3en.

Akt (C), Perlokution  (C.a) Er hat mich tberredet, sie zu erschiel3en.
(C.b) Er hat mich dazu gebracht, sie zu erschiel3en; er hat mich
sie erschief3en lassen.

An diesem Beispiel l&sst sich die Handlungsbeschreibung an den einzelnen Akten pra-
zisieren. Die Lokution stellt die Basisbeschreibung der AuBerung und den Vollzug des
phonetischen Aktes dar. Aus der AuRerung geht keine genauere Information hervor
und die Intention der Handelnden ist im Vergleich zum illokutionéaren Akt nicht eindeu-
tig. Dahingehend ist die AuRerung im illokutionaren Akt informativer. Aus dem Beispiel
der Perlokution ist die Folge der Handlung klar ersichtlich.?* Austin raumt vor allem
dem illokutiondren Akt grol3e Bedeutung ein, wodurch er schlief3lich mit dem Sprechakt
per se gleichgesetzt werden kann.'??

Demnach hat auch der illokutionare Akt Folgen, die sich jedoch von jenen der Perloku-
tion dahingehend unterscheiden, dass das Ziel beim perlokutiondren Akt zum Tell,
wenn nicht sogar ganzlich, durch auBersprachliche Mittel erreicht wird.*?2 Die Wirkung
ist demnach auch nicht primar von der Absicht der Sprecherin bzw. des Sprechers
oder dem AuRerungsinhalt abhéngig, sondern viel mehr durch die Beobachtung und
kollektive Akzeptanz von auRReren Umstanden.?* Dies gentige jedoch nicht, um klare
Grenzen zwischen dem illokutionaren und dem perlokutionaren Akt zu ziehen. Franz
fasst die Unterscheidung folgendermal3en zusammen:

.Festzuhalten ist also, dass perlokutionare Akte ein Ziel erreichen und ein
Nachspiel haben kdénnen. Perlokutionare Akte sind unkonventional, im Ge-
gensatz zu illokutionaren Akten, die konventional sind. Aber sowohl illo-
kokutionare [sic] als auch perlokutionére Akte kbnnen auch aufRersprachlich
zustande kommen.“125

In seiner letzten Vorlesung teilt Austin die Rolle von illokutiondren AuRerungen schlief3-
lich in finf Gruppen:12¢
1. Verdiktive AuRerung: AuRRerungen, bei denen ein Urteil gefallt wird; sie basieren

auf Tatsachen und Wertvorstellungen;

121 ygl. Harras, 1983, S. 120.

122 ygl. ebd., 124.

123 ygl. Austin, 1962, 1975, S.135.

124 ygl. Keller, 1989, S. 146.

125 Franz, 2015, S. 32

126 ygl. Franz, 2015, S. 38ff.; Harras, 1983, S. 128.
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2. Exerzitive AuBerung: AuRerungen, durch die Macht und Einfluss ausgeubt wird;
sie fuhren zu Verpflichtungen, Erméachtigungen oder Befugnissen;

3. Kommisive AuRerung: AuRRerungen, die eine Verpflichtung tibernehmen oder
Absichten erklaren;

4. Konduktive AuBerung: AuRerungen, die die Einstellung und das Verhalten der
Sprecherin bzw. des Sprechers reprasentieren; hier wird eine Haltung gegen-
Uber einem gesellschaftlich relevanten Thema eingenommen;

5. Expositive AuRerung: AuRerungen, die die Rolle im Gesprachszusammenhang
klaren; die Sprecherin bzw. der Sprecher macht klar, wie die AuBerung aufge-

fasst werden soll (,ich pflichte ihm bei);

Abschlie3end fasst Harras die wichtigsten Punkte der Sprechakttheorie zusammen,
die hier in gekirzter Form noch einmal wiedergeben werden:

Alle sprachlichen AuRRerungen sind gegliickte oder missgliickte Handlungen. Fiir sozi-
ale Handlungen kdnnen Regeln und Konventionen angegeben werden, die besagen,
ob die Handlung gegliickt ist oder nicht. AuRerungen kénnen explizit oder implizit per-
formativ sein und jede AuRerung besteht aus einem lokutionaren und illokutiondren
Akt. Die dritte Form von AuRerungen, perlokutionare Akte, verfolgen ein Ziel und kon-
nen Wirkungen (gleich wie illokutionare Akte) zur Folge haben, die nicht immer beab-
sichtigt seitens der Sprecherin bzw. des Sprechers sind. AuRerungen des illokutiona-
ren Aktes lassen sich hinsichtlich unterschiedlicher Rollen einordnen.*?” Obwohl Aus-
tin urspringlich eine Untersuchung der Umgangssprache, abseits von analytischen
Untersuchungsverfahren zum Ziel hatte, gibt es Kritikerinnen und Kritiker die dies als
gescheitert ansehen, dahingehend, dass eine genauere Prifung der drei Unterschei-
dungen zwischen lokutionéaren, illokutionaren und perlokutiondren Akt nicht standhal-
ten.1?8 Was bedeutet dies jedoch fiir den Unterricht? LieRe sich die Sprechakttheorie,
oder zumindest einzelne Aspekte, tberhaupt auf den Schulunterricht, &hnlich die The-
orie des kommunikativen Handelns nach Habermas, anwenden?

Im folgenden Kapitel sollen schlie3lich die theoretisch erarbeiteten Konzepte in einem

ersten, allgemeinen Verfahren auf den Unterricht angewendet werden.

127 ygl. Harras, 1983, S. 128f.
128 ygl. Bremerich-Vos, Albert (1981): Zur Kritik der Sprechakttheorie - Austin und Searle. Weinheim, Basel: Beltz,
S. 85.
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4. KOMMUNIKATIVE HANDLUNGEN IM UNTERRICHT

Im vorgehenden Kapitel wurde die theoretische Perspektive kommunikativer Handlun-
gen dargestellt. Bevor sprachliche Handlungen am Beispiel von Kommunikation im
Schulunterricht mit einem besonderen Fokus auf das Gesprach untersucht werden,
soll in diesem Kapitel erstmals ein konkreter Einblick in den Schulalltag gewagt und

die Thematik des kommunikativen Handels im Schulunterricht aufgegriffen werden.

4.1 DIE SPRACHSPIELTHEORIE IM UNTERRICHT

Die Sprachspieltheorie im Unterricht ist vor allem gepragt durch die Darstellung von
Lehrerinnen-Schiilerinnen- bzw. Lehrer-Schiler-Interaktion'?® und setzt voraus, dass
,S0ziale Tatsachen aus Kommunikation bestehen® und ,spezifische Merkmale zum
Gegenstand der Theoriebildung“ machen. Davon ausgehend besteht Unterricht nicht
(nur) aus Lehrerinnen bzw. Lehrer und Schilerinnen bzw. Schiler, sondern aus einem
Konstrukt sprachlicher Akte und Gesten. Sprachspiele im Sinne sprechakttheoreti-
scher Handlungsformen sind vorwiegend von Regeln bestimmt, die vor allem fir aus-
gewahlte lebensweltliche Kommunikationssituationen, wie beispielsweise ein Ge-
sprach zwischen Arzt bzw. Arztin und Patientinnen bzw. Patienten, Gerichtsprozesse
oder eben dem Schulunterricht, gelten.

Hinsichtlich des Schulunterrichts und der damit in Verbindung stehenden Sprechakte
im Unterricht unterscheidet Luders zwischen zwei Grundregeln: einerseits den Regeln
fur den Sprecherinnen- bzw. Sprecherwechsel und jenen fur den Sprachgebrauch.
Wahrend er die Regeln des Sprecherinnen- bzw. Sprecherwechsels eher den Lehre-
rinnen und Lehrern zuschreibt, im Sinne des Aufrufens und Unterbrechens von Schu-
lerinnen und Schilern, ist der Sprachgebrauch gegliedert in einzelne Phasen des Un-
terrichtsgeschehens (Instruktionsphase, L-S-Gespréach, etc.). Liuders sieht den Grund-
satz der Sprachspieltheorie im Unterricht vor allem im Kontakt zwischen Schulerinnen
und Schilern und Lehrerinnen und Lehrern im Sinne der sprachlichen Interaktion, wel-
che den Kern padagogischer Handlungskompetenz darstellt.13° Sprachspiele im Un-

terricht sind allerdings gekennzeichnet von einer Asymmetrie zwischen Lehrerinnen

129 aufgrund der Ubersichtlichkeit werden Begriffe wie Lehrerinnen-Schiilerinnen bzw. Lehrer-Schiiler Interaktion
mit L-S-Interaktion, etc. abgekurzt.

130 ygl. Luders, Manfred (2014): Erziehungswissenschaftliche Untersuchungstheorien. In: Zeitschrift fir Padagogik,
60, S. 841.
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und Lehrern und Lernerinnen und Lernern im Interaktionsprozess. Lehrerinnen und
Lehrer sind bereits in der Lage ein ,spezifisches Repertoire” an Sprachspielen zu spie-
len, wahrend Schilerinnen und Schiler komplexe Sprachspiele erst einiben mus-
sen.’®! Doch genau diese Asymmetrie kennzeichnet das Erziehungskonzept Wittgen-
steins, welches Schilerinnen und Schiler durch sprachliches Handeln in Interaktion
mit Erwachsenen in die Lebenswelt der Erwachsenen einfuhrt. Auch in den Sprach-
spielen zwischen Schulerinnen und Schiler und Lehrerinnen und Lehrer missen die
Regeln, welche fur das Verstandnis des Sprachspiels grundlegend sind, erst nach und
nach gelernt werden. Vor allem die Interaktionssituation, und somit auch die Bezie-
hungsqualitat zwischen Lehrerinnen und Lehrer und Schulerinnen und Schiler, ist in
diesem Zusammenhang ausschlaggebend. Unter der Voraussetzung, dass Sprach-
spiele nur in Interaktionskontexten gespielt werden konnen, treten naturlich auch un-
terschiedliche Probleme auf. Zunachst generiert sich die Bedeutung eines Wortes in-
nerhalb des Kontextes des Sprachspiels. Unterschiedliche Bedeutungen einzelner
Worter konnen nicht einfach mittels hinweisender Definitionen gelehrt und gelernt wer-
den, wie aus dem folglich angefuhrten Beispiel des (Fremd-) Sprachenunterrichts her-

vor geht.13?

Sprachspieltheorien finden demnach auch konkreter im (Fremd-) Sprachenunterricht
Anwendung. Die pragmatische Dimension lasst sprachliches Handeln und Kommuni-
kationshandeln nur als Gesamt- und somit als Relationsgefiige von ,,Aktion und Reak-
tion von Sprechpartnern bestimmen®. Der Zweck der Grammatik wird durch ihren Ge-
brauch bestimmt und zeigt sich in der Anwendung der Sprache. Fiur den (Fremd-)
Sprachenunterricht bedeutet das, die Grammatik von ,ausgewiesenen lexikalischen
Elementen einer Sprache sinnvoll miteinander zu kombinieren®. Grammatik, nach Witt-
genstein das Wesen der Sprache, kann jedoch niemals nur deskriptiv vermittelt wer-
den. Um nach grammatikalischen Regeln kommunizieren zu kénnen, muss sie auch
immer im Rahmen von Sprachspielen als Praxisbeispiel vermittelt werden, was wiede-
rum einer induktiven Lernform gleichkommt. Kommunikationsorientierter Unterricht er-
maoglicht einerseits Gespréachssituationen Giber den vermittelten Inhalt und andererseits
Gesprachsfuhrungskompetenzen tber diesen Inhalt hinaus. Ziel ist es, den erlernten

Wortschatz auch in anderen Kontexten anzuwenden und unterschiedliche

131 ygl. Lesitschnig, 2016, S.234.
132 ygl. ebd., S. 235ff.
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Bedeutungen kennenzulernen. Fischaess bezeichnet Sprachspiele innerhalb des
(Fremd-) Sprachenunterricht (hier konkret im Unterricht Deutsch als Fremdsprache)
als ,Sprachlernspiele”.t33

s~Wortbedeutungen und Satzkonstruktionen konkretisieren sich, vermeid-
bare phonetische, morpho-syntaktische und semantische Fehler kbnnen
besprochen und situationsgerechtes Deutschsprechen verwirklicht werden.
Bei Sprachlernspielen dieser Art wird der natirliche Gebrauch der Fremd-
sprache zur entscheidenden Gré3e und ermoéglicht emotionale, soziale und
situationsbezogene Variationen der Aussprache.” 134

Sprachspiele unter der Bezugnahme auf den (Fremd-) Sprachenunterricht machen
auch die von Wittgenstein beschriebenen Lehrphasen der Wortvorbereitung zum
Sprachgebrauch und der tatsachliche Gebrauch der Sprache anschaulich. In einer
Fremdsprache missen neue Vokabeln zunachst im Sinne des hinweisenden Lernens
gelernt werden. Dies passiert indem bereits bekannte Ubersetzungen der Worter in
anderen Sprachen bekannt sind und diese mit dem neuen Wort in Verbindung gesetzt
werden oder durch Definitionen der Woérter in der vertrauten Sprache. Wichtig in der
Fremdsprache ist auch das Lernen neuer Worter auf zweifache Weise: einerseits in
schriftlicher Form und andererseits in ihrer korrekten Aussprache. Nur so kbnnen neue
Worter und grammatikalische Strukturen im Sinne der zweiten Phase des Sprachge-
brauchs innerhalb der Sprachspiele angewendet und schlussendlich die Fremdspra-

che zum Sprachspiel selbst werden.

4.2 UNTERRICHT ALS KOMMUNIKATIVE HANDLUNG IM SINNE HABERMAS

Wie im Kapitel 3.2. dargestellt, ist die Theorie des kommunikativen Handelns nach
Habermas eine analytische Darstellung, weshalb eine Anwendung des Begriffs auf
den Unterricht als praktische Handlung nur bedingt moglich ist. Neumann und Stiehl
beschreiben Unterricht als ,Faktorenkomplexion von intersubjektivem, an Normen ori-
entiertem Handeln“ und infolgedessen als ,kommunikatives Handlungssystem®. Unter-
richt ohne Kommunikation und in weiterer Folge ohne kommunikatives Handeln kdnnte
wohl kaum als solcher definiert werden. Lernen basiert auf kommunizierten Inhalten,
welche wiederum durch Kommunikation und Interaktion zwischen Lehrerinnen und

Lehrer und Schilerinnen und Schiler weitergegeben werden. Die involvierten

133 ygl. Fischaess, Frank-Ulrich (2000): Sprechakte - Sprachspiel - Szenisches Spiel: Zur pragmatischen
Berglindung des Fremdsprachenunterrichts. Montreal: ProQUest Dissertations Publishing, S. 52ff.
34 ebd., S. 63
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Subjekte im Unterricht machen Erfahrungen, welche Informationen tiber Personen und
Sachen beinhalten. Unterrichtliche Kommunikation behandelt somit zwei Ebenen: ei-
nerseits die Ebene der Intersubjektivitat (performatorische Séatze) und andererseits die
Ebene der Gegenstande (propositionale Satze). Wahrend Erstere sich auf die Horerin
bzw. den Horer bezieht, behandelt Zweitere, wie der Name schon andeutet, die Ge-
genstande, Uber die sich die beteiligten Personen verstandigen. Lernen und Unterricht
findet nur dann statt, wenn beide Ebenen in Form einer Wechselwirkung den Lernpro-
zess bedingen.13®

Roth beschreibt Erziehungsvorgange als symbolisch vermittelte kommunikative Hand-
lung. Auch er nennt als Grundlage eine Inhalts- und einer Beziehungsebene, welche
im gleichen Ausmald an einem erfolgreichen Unterrichtsgeschehen beteiligt sind. Fer-
ner existiert eine Unterrichtsituation nicht schon im Vorhinein, sondern ,wird erst im
Laufe der Zeit durch kommunikative Handlungen (Verhalten) aufgebaut.”

Roth zitiert nach Schafer und Schaller drei Punkte und beschreibt so den Begriff der
kommunikativen Handlung innerhalb des Unterrichtsgeschehens.

1. Kommunikative Handlungen als Informationsprozess: Sachgehalte und Sach-
zusammenhénge der Unterrichtsfacher werden als kommunikative Handlung
der Gruppe in den Unterricht eingebracht.

2. Kommunikative Handlungen als Orientierungsweisen: Orientierungsweisen
werden durch interaktive Arbeitsprozesse aller Gruppenmitglieder erarbeitet.

3. Kommunikative Handlungen als Unterrichtsgegenstand: Gruppenhandlungen
per se werden zum Unterrichtsgegenstand gemacht. Diese Art des selbstrefle-
xiven Gruppenprozesses stellt einen metakommunikativen Unterrichtsprozess
dar, der das Ziel hat, die Qualitaten von kommunikativen Handlungen den Grup-

penmitgliedern bewusst zu machen.13¢

Ein besonderes Merkmal von kommunikativen Handlungen ist, dass die Sprecherin
bzw. der Sprecher mit seinen Handlungen unterschiedliche Ziele verfolgt. Priméares
Ziel ist, dass er oder sie vom Gegenuber verstanden wird. ,Kommunikatives Handeln,
insofern es erfolgreich ist, etabliert den Wirkungsmechanismus, tber den der Erfolg

erzielt wird, in seinem Vollzug und zwar dadurch, dass die Sprecherin deutlich zu

135 ygl. Neumann & Stiehl, 1976, S.67f.
136 ygl. Roth, Jurgen (1980): Lehrer und Schiiler : Interaktion und Kommunikation in der Schule. Miinchen: Kosel,
S. 93f.

40



erkennen gibt, worauf sie aus ist.“'3” Kommunikatives Handeln zeichnet sich somit in

seinem Bewirken und nicht in seinem Verstehen aus.

Die Bedeutung der Lebenswelt der Schulerinnen und Schuler fir den Unterricht macht
Werner Loch deutlich. Die Trennung von Inhalt und Verfahren verdecke grundlegende
didaktische Beziehungen. Gelingende Kommunikation im Unterricht und in weiterer
Folge auch gelingender Unterricht bedtrfe einem ,Wechselbezug von Unterrichtsinhalt
und Lebenserfahrung®. Schulerinnen und Schiiler, so Loch, nehmen am Unterricht in
zweifacher Weise teil: einerseits als Handelnde in der Alltagswelt und andererseits als
Handelnde im Unterricht. Die Schilerin bzw. der Schiler als Handelnde bzw. Handeln-
der in der Alltagswelt bringt demnach Erfahrungen, die er au3erhalb vom Schulunter-
richt macht in die didaktische Lebenswelt der Schule mit ein. Eine Einbeziehung dieser
Lebenswelt ist dahingehend wichtig, um einen Orientierungsrahmen fir das Lernen
schaffen zu kénnen. Es soll ein Lebensbezug hergestellt werden, mit denen sich die
Schiulerinnen und Schiiler identifizieren konnen.*38

Schilerinnen und Schiler treten im Unterricht gleichermal3en auch selbst als Han-
delnde auf. Unter dem Aspekt, dass (1) der Gegenstand des Unterrichts die Lebens-
welt der Schulerin bzw. des Schilers ist, (2) die Aufgabe des Unterrichts darin besteht
Handlungsfahigkeit zu vermitteln und in weiterer Folge (3) der Unterricht selbst zu ei-
nem Prozess besonnenen Handelns wird, wird die Lehrtatigkeit in ihren Grundzigen
festgelegt. Grundlage dieser Lehrtatigkeit ist jedoch immer die Tatigkeit und das Han-
deln der Schulerin bzw. des Schiilers. Dies wird durch die Unterscheidung von Beleh-
rung und Bewusstmachung deutlich gemacht. Wahrend anhand der Belehrung die
Schilerin bzw. der Schiler Unterrichtsinhalte ungefragt einfach tbernimmt, kommt er
oder sie durch das Bewusstmachen durch eigene Anstrengung des Nachdenkens und
Erarbeitens zu dem erwiinschten Kenntnisfortschritt.!3® Diese Art des Bewusstma-
chens wird jedoch aktuell durch das vermehrte Aufkommen von E-Learning Strukturen
in Verbindung mit den drei Geltungsanspriiche nach Habermas vor ganzlich neue Her-
ausforderungen gestellt (siehe dazu auch Kapitel 5.2 MUNDLICHE UND SCHRIFTLICHE
KOMMUNIKATION UNTER DEM ASPEKT VON E-LEARNING). So ergeben sich im Kontext E-
Learning, aber auch generell im Handlungskontext Internet, neue Bedeutungen der

Geltungsanspriche und Weltbeziige, die es den Schilerinnen und Schilern zu

137 Kreitz, Robert (2006): Padagogisches Handeln - eine analytische Theorie. Munster [u.a.]: Waxmann, S. 249.
138 ygl. Loch, Werner (1978): Modelle padagogischen Verstehens. Essen: Neue Dt. Schule, S. 111ff.
139 vgl. Loch, 1978, S. 112 & 116.
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vermitteln gilt. Abgesehen davon, dass sich Lehrpersonen dartber im Klaren sein soll-
ten, dass Online-Lehrkonzepte eine andere Wirksamkeit auf die Schulerinnen und
Schiler haben, ergeben sich auch hinsichtlich der Richtigkeit von Handlungen und der
sozialen Welt vollig neue Perspektiven. Die soziale Welt, urspringlich von (personli-
cher) Interaktion gepragt, verlagert sich aktuell, nicht zuletzt aufgrund der herrschen-
den Situation der Coronapandemie, oftmals ganzlich ins Internet. Dadurch ergeben
sich wohl auch neue Arten von Normen. Was ist innerhalb dieser ,neuen® sozialen
Welt richtig? Welche Normen liegen dieser zugrunde? Und inwiefern unterscheiden
sich diese Normen von der realen Welt? Uber den einfachen Gebrauch dieser neuen
online (Lehr-) Formate hinaus, welche Kinder und Jugendliche ja nicht nur fir den
schulischen Zweck, sondern auch privat benutzen, ist es essenziell den Schilerinnen
und Schulern ein reflektiertes Verstehen und Nutzen ndher zu bringen.

Dass Jugendliche oftmals, wenn auch unbewusst, mit den Gegebenheiten des World
Wide Webs Uberfordert sind, zeigt sich vor allem im Geltungsanspruch des dramatur-
gischen Handelns. Die Komponente der Selbstdarstellung hat durch Plattformen wie
Facebook, Instagramm und Co. vollig neue Dimensionen erreicht, die es fur die Ju-
gendlichen schwer macht, die reale Welt von jener Welt, welche projiziert und ihnen
prasentiert wird, zu unterscheiden. Sowohl innerhalb des Phdnomens virtueller Kom-
munikationsraume, aber auch durch die Vermischung der realen und der projizierten
Welt, ergeben sich, nicht nur fiir den Schulunterricht, ganzlich neue Formen von kom-
munikativen Handlungen. Einerseits in Bezug auf die Geltungsanspriche und Weltbe-
zuge nach Habermas, andererseits aber auch in ihrer Art und Weise des ,zum-Aus-
druck-kommens* eben dieser Handlungen, welche Uber die rein sprachliche Kategorie
kommunikativer Handlungen hinausgeht. Genauer wird auf diesen Aspekt im Kapitel
5.2. eingegangen. Klar ist jedoch, dass es kinftig einer umfassenden Medienbildung
fur Schlerinnen und Schiler bedarf, um den Herausforderungen, welche mit einem
erhohten Aufkommen virtueller Lernstrukturen einhergehen, gerecht werden zu kon-

nen.
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4.3 DIE THEORIE DER SPRECHAKTE IM UNTERRICHT

Im Alltag treten Sprechakte, anders als von Austin teilweise dargestellt, nicht einzeln
auf, sondern beziehen immer mindestens zwei Komponenten in den Sprechakt mit ein.
Eine Sprechhandlungssequenz setzt sich somit aus einer initierenden und einer rea-
gierenden Komponente zusammen, woraus sich auch fur den Schulunterricht Konse-
guenzen fur die didaktische Anwendung der Sprechakttheorie ergeben. Ziel im Schul-
unterricht ist es, dass die Schulerinnen und Schuler eine kommunikative Kompetenz
entwickeln, die es ihnen erlaubt auf einzelne AuRerungsakte wiederum mit Sprech-
handlungen zu reagieren. Wahrend diese Annahme fir den Erstsprachenunterricht als
selbstverstandlich gilt, ergeben sich fir den Fremdsprachenunterricht andere Kompe-
tenzziele. Ziel des Unterrichts, sowohl im Fremdsprachenunterricht als auch in jedem
anderen Unterrichtsfach, soll es sein, Sprechakte so zu gestalten und zu initiieren, um
fur die Schulerinnen und Schiuler einen adaquaten Erwiderungsanlass zu schaffen.4°
Fisher argumentiert, dass ausgehend von der These, dass in jedem Unterricht Inter-
kationen zwischen Lehrerinnen bzw. Lehrer und Schilerinnen und Schuler stattfinden,
auch gleichzeitig illokutiondre Sprechakte das Unterrichtsgeschehen pragen. So ge-
hen illokutionare Sprechakte von der Lehrperson aus, indem sie mit sprachlichen Mittel
den Unterrichtsinhalt vermittelt, auf unterschiedliche methodische und didaktische
Handlungsformen zuriickgreift und mit den Schilerinnen und Schilern im standigen
verbalen als auch nonverbalen Austausch steht. Dies impliziert gleichzeitig, dass sei-
tens der Schiulerinnen und Schuler dieselben illokutionaren Akte ausgehen, indem sie
beispielsweise Fragen stellen, mit Meinungen und Aussagen ubereinstimmen oder
diesen widersprechen, Sorgen und Wuinsche gegenuber der Lehrperson aufiern,
etc.'*! Dass Sprechakte im Unterricht hauptsachlich illokutionare Akte darstellen, zeigt
auch die Tatsache, dass AuBerungen im Unterricht gewisse Wirkungen und Folgen
haben. Vor allem seitens der Lehrperson sind diese Wirkungen meistens klar durch
sprachliche Mittel intendiert und verfolgen gewisse Ziele, die zu einem positiven Un-
terrichtsgeschehen und Wissenserwerb beitragen. AufRerungen im Unterricht knnen
jedoch auch auf3ersprachlich Wirkungen bei den Schilerinnen und Schuilern (und auch
umgekehrt bei den Lehrerinnen und Lehrern) hervorrufen. Hier bin ich jedoch der Mei-

nung, dass diese Art der Wirkungsausibung seitens der Lehrperson bewusst

140 Fischaess, 2000, S. 26f.
141 ygl. Fischer, Andrew (2010): Speech-act theory as a new way of conceptualizing the 'student experience'. In:
Studies in higher education, 35, S.507.
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eingesetzt werden kann, wahrend Schilerinnen und Schiiler eher unbewusst AuRe-
rungen tatigen, die auf die Lehrperson oder die anderen Schilerinnen und Schiler
eine Wirkung austben.

Inwiefern illokutionare AuRerungen im Schulunterricht zur Anwendung kommen, geht
aus folgendem Beispiel, in Anlehnung an Austins Klassifizierung von illokutionaren Ak-
ten, hervor (vgl. Kapitel 3.3.).

Art der AuBerung Beispiel zur Anwendung

im Unterricht

1. Verdiktive AuRerung:

AuRerungen, bei denen ein
Urteil gefallt wird; sie basie-
ren auf Tatsachen und Wert-
vorstellungen

Gemeinsamen Aufstellen
von Klassenregeln und ihr
Befolgen.

2. Exerzitive AuRerung:

AuRerungen, durch die
Macht und Einfluss ausge-
Ubt wird; sie fihren zu Ver-
pflichtungen, Ermachtigun-
gen oder Befugnissen;

Ermahnen einer Schilerin
bzw. eines Schiilers.

3. Kommisive AuRerung:

AuRerungen, die eine Ver-
pflichtung tbernehmen oder
Absichten erklaren;

Vereinbaren des Prifungs-
stoffes oder Festlegen des
Prufungstermins.

4. Konduktive AuRerungen:

AuRerungen, die die Einstel-
lung und das Verhalten des
Sprechers reprasentieren;
hier wird eine Haltung ge-
genlber einem gesellschaft-
lich relevanten Thema ein-
genommen;

Schiilerinnen und Schuler
Uben in Diskussionen ihre
Meinung kundzutun und zu
vertreten.

5. Expositive AuRerung:

AuRerungen, die die Rolle
im Gesprachszusammen-
hang klaren; der Sprecher
macht klar, wie die AuRRe-
rung aufgefasst werden soll
(,ich pflichte ihm bei*);

Stellung beziehen zu unter-
schiedlichen Positionen in
Diskussionen im Unterricht
zu einem Thema.

(Tabelle 2: Anwendungsbeispiele zur Unterscheidung illokutionarer AuRerungsformen)

Gunter Schanz untersuchte ebenfalls Sprechhandlungen von Lehrerinnen und Lehrern
und Schulerinnen und Schilern im Unterricht und kommt wiederum zum Ergebnis,
dass Lehrpersonen vor allem perlokutionare Akte im Unterricht ausfihren. Des Weite-

ren kommt er auch zum Schluss, dass perlokutiondre Erklarungen informativer sind
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als illokutionare Erklarungen#42143, Eine genauere Prifung dieses Arguments erweist
sich allerdings als schwierig, da ein konkretes Beispiel der angefiihrten Erklarungen
fehlt.

Zusammenfassend ist zu erkennen, dass Lernen sowohl im Sinne Wittgensteins als
auch im Sinne Habermas und Austins durch Interaktion zwischen Schilerinnen und
Schilern und Lehrerinnen und Lehrern passiert. Diese Form der Interaktion ist gepragt
von kommunikativen Handlungen in Form von Gesprachen und kommunikativen
Handlungsformen, die tUber die rein gesprochene Sprache hinausgehen. Dieser An-
satz soll nun im folgenden Kapitel vertiefend erarbeitet werden.

142 Schanz unterscheidet illokutiondre Erklarungen (IE) und perlokutionére Erklarungen (PE) folgendermaRen: |IE
sind Intentionen des Sprechers sowie Ausdruck und Anwendung von Regel-Kenntnissen; sie beschreiben die Be-
deutung einer Sprechhandlung. PE geht tiber die reine Anwendung einer Regel-Kenntnis hinaus und beziehen sich
auf einen Komplex (Handlung oder mentaler Akt) und somit den Vollzug der Sprechhandlung (vgl. Schanz, 1978,
S.35)

143 ygl. Schanz, Gunter (1978): Kommunikation im Unterricht: ein empirischer und methodologischer Beitrag zur
Sprechakttheorie. Frankfurt/Main: Haag + Herchen, S. 268.
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5. KOMMUNIKATION IN DER SCHULE

Kommunikation im Schulunterricht gilt als das wohl wichtigste Werkzeug zur Vermitt-
lung von Unterrichtsinhalten. Aber auch dartber hinaus, spielt die Kommunikation im
schulischen Alltag eine grundlegende Rolle: sei es im Austausch mit Kolleginnen und
Kollegen, mit Eltern oder Schulerinnen und Schilern. Kommunikation innerhalb des
Kontextes der Schule und des Unterrichts steht immer in Verbindung mit Interaktion.
Unterrichtliche Kommunikation und Interaktion sind einerseits bestimmt durch die Ver-
mittlung von Information bzw. lehrplanrelevanter Inhalte und andererseits durch die
Schaffung sozialer Beziehungen, die ein Lernen erméglichen (oder auch nicht ermég-
lichen).1#4 Liuders beschreibt das Interesse der Padagogik an der Sprache dahinge-
hend, dass ,Sprache sowohl im Zielbereich (Bildung) als auch im Methodenbereich
(Unterrichtsgesprach) und im Gegenstandsbereich (Fremd- und Fachsprachen) der
Erziehung vorkommt“14®> Sprache im Unterricht ist somit in zweifacher Hinsicht Teil
des Unterrichtsprozesses: einerseits als Medium der Vermittlung und andererseits als
Unterrichtsgegenstand selbst. Der Prozess der Bildung zielt darauf ab, die Sprachfa-
higkeit des Menschen zu entwickeln und Individuen zur Teilnahme an Gesprachen zu
befahigen.1#¢ Die Bedeutung der Sprache und in weiterer Folge auch Kommunikation
im Unterricht ist unter anderem von Werner Loch begriindet und thematisiert worden.
Nach Loch Ubernimmt Sprache im Unterricht vier Grundfunktionen: eine operative, in-
struktive, kommunikative und emanzipative Funktion. Die operative Funktion be-
schreibt kulturelle Sachverhalte und somit das Verhaltnis von Sprache und Kultur.
Demnach hat jede menschliche Praxis einen spezifischen Sprachgebrauch, was wie-
derum auf die Sprachspieltheorie Wittgensteins zurickzufihren ist. Die operative
Funktion beschreibt somit die Art und Weise des Sprachgebrauchs in der jeweiligen
(praktischen) Handlungssituation. Ahnlich funktioniert die instruktive Funktion. Loch
beschreibt sie als das ,Vehikel des Lernens®. Die instruktive Funktion fungiert somit
als spezifische Funktion innerhalb der operativen Funktion. Menschliches Handeln (=
operative Funktion) ist gleichermal3en eine Form, welche Sprache bzw. ein Sprechen
erfordert. Als dritte Funktion nennt Loch die kommunikative Funktion der Sprache.

Diese Funktion stellt das Medium der sozialen Interaktion dar und beschreibt das

144 ygl. Biermann, Rudolf (1978): Interaktion im Unterricht: didaktische Ansétze, Beitrage, Perspektiven. Darmstadt:
Wissenschaftliche Buchgesellschaft, S. 13.

145 | iders, Manfred (2003): Unterricht als Sprachspiel: eine systematische und empirische Studie zum
Unterrichtsbegriff und zur Unterrichtssprache. Bad Heilbrunn/: Klinkhardt, S. 89.

146 ygl. Luders, 2003, 90f.
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Verhaltnis von Sprache und Interaktionshandlungen. Auch hier stellt Loch abermals
eine Brucke zu Wittgenstein her. Die Sprache, welche im Klassenzimmer verwendet
wird, kann als Sprachspiel bezeichnet werden, das wiederum in vier Kategorien (struc-
turing, soliciting, responding, reacting) unterteilt wird. Jede Anderung im Sprachge-
brauch hat somit auch eine Anderung der sozialen Beziehungen zur Folge. Als letzte
Funktion nennt Loch die emanzipative Funktion der Sprache. Diese Komponente reicht
schlussendlich Gber die reine Form der Erziehung hinaus und verwirklicht sich im Pro-
test, Kritik oder Diskussion. Sprache innerhalb der emanzipativen Funktion weist fol-
gende Kriterien auf und ist stets:

- herrschaftsfrei: sagt die Wahrheit

- sachgemal3: Klarheit des zur Rede stehenden Sachverhalts

- logisch — folgerichtig: Aussagen mussen nachprtfbar sein

- verstandlich: Aussagen und AuRerungen miissen an die Sprachkenntnisse der
Gesprachspartner angepasst werden.

- reversibel: jedem Gesprachspartner bzw. Diskussionsteilnehmer kommen die-
selben Rechte zu.

Die emanzipative Funktion der Sprache istimmer praxisbezogen und somit auch hand-

lungsbezogen.4’

Die innerhalb der Schulp&dagogik als kommunikative Didaktik, welche als Schnittstelle
zwischen Kommunikation und Interaktion gesehen werden kann, wird von Biermann
zusammengefasst und tabellarisch dargestellt. Seine synoptische Darstellung bezieht
sich jeweils auf folgende Vertreter der kommunikativen Didaktik: Schaller (1974), Mol-
lenhauer (1972), Baacke (1973) und Schéfer (1976).18 Die fur diese Arbeit relevanten

Ansatze wurden markiert.

147 vgl. Loch, W. (1970): Sprache, In: Speck & Wehle G. (Hrsg.): Handbuch padagogischer Grundbegriffe.
Minchen:Kdsel-Verlag, S. 496ff.
148 vgl. Roth, 1980, S. 56.
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Kommunikation i. U. als
Nachrichtentibertragung
(Weltner)

Kommunikation als unter-
richtsbestimmendes Handeln
d. Klassengruppe (Schéafer)

Interaktion als Sprach-
spiel (Bellack)

Interaktion als wech-
selseitige Beeinflus-
sung (Flanders)

Interaktion i. d. Schule
als symbolisch vermit-
teltes Handeln (Wellen-
dorf)

Modell d. U. Sender-Empfanger-Modell d. | Die im Handeln aufgebaute Sprachspiel als wech- | Wechselseitige Be- Schulisches Handeln in
u. soziale Realitat d. U. selseitige Aktion einflussung zwi- institutionell bedingter
schen Lehrern u. Form.
Schulern
Teilnehmer Sender, Empfanger Die (den Lehrer einschlie- Lehrer und Schilerin | Lehrer / Schuler Lehrer/ Schuler in den
Rende) Klassengruppe fixierten Rollen symbolisch vermittelten
Rollen
Ubertragung Lineare NachrichtenlUbertra- Inhalts- und Beziehungsas- Bedeutungen d. Spiel- | Einflussnahme Austausch u. Interpre-
gung (bzw. in hherem Kom- | pekt zlge tation von Symbolen
plexitatsgrad)
Verhalten Senden und Empfangen beim | (bes.) sprachliches Handeln Typen der sprachli- Beeinflussen in Initi- | Darstellung von Identi-

Informationsaustausch

chen Spielzige und
Zugkombinationen

ative und Reaktionen
des Verhaltens

tat in typischen Szenen
(schulische Rituale)

Organisation

Aktive und passive Rolle

Klassengruppe als interper-
soneller Bereich

Wechselseitig sich er-
ganzende Rollen von
Lehrern und Schilern

Interindividueller Be-
zug

Institutioneller Rahmen
d. U. und der Schule

Intentionalitat

Optimierung der Informations-
Ubertragung und -verarbei-
tung

Regressiv komplementéare
Kommunikation — Metakom-
munikation

Befolgen der Regeln
des Sprachspielsi. U.

Balance zwischen re-
aktivem u. initiativem
Schilerverhalten

Identitatsbalance bei
Lehrern und Schilern

Leistung

Lernen durch Informations-
aufnahme

Veranderbare edukativ-sozi-
ale Realitat

Sprachspiel zwischen
Lehrer und Schilern i.
u.

Beeinflussung d.
Schilerverhaltens
durch den Lehrer

Interpretation u. Dis-
tanzierung in institutio-
nell bedingen Interakti-
onen

(Tabelle 3: Synopse der Kommunikations- und Interaktionsbegriff in der Unterrichtswissenschaft)149

149 Bjermann, 1978, S. 15.
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Aus der Gliederung ausgewéhlter Kommunikations- und Interaktionsbegriffe innerhalb
schulischen Unterrichts von Biermann spiegeln sich auch die in dieser Arbeit behan-
delten Kommunikationsbegriffe wider. Zum einen versteht sich Schafers Modell unter-
richtsbestimmendes Handeln analog zu Habermas Theorie der kommunikativen Hand-
lungen, zum anderen beschéftigt sich Bellack mit dem Begriff der Interaktion als
Sprachspiel basierend auf Wittgensteins Theorie der Sprachspiele. Als dritten Bezugs-
punkt nennt Biermann Interaktion als wechselseitige Beeinflussung, welche wiederum
Parallelen zu Austins Sprechakttheorie aufweist. Demnach wirden die unterschiedli-
chen Auslegungen wechselseitiger Beeinflussung von Lehrerinnen und Lehrern und
Schilerinnen und Schilern der Wirkung illokutionaren und perlokutionaren Sprechakte

(&hnlich der erarbeiteten Darstellung in Tabelle 3) entsprechen.

Die Schulung der Kommunikationsfahigkeit ist auch in Form tberfachlicher Kompe-
tenzziele im dsterreichischen Lehrplan verankert. Im Unterrichtsfach Psychologie &

Philosophie lautet diese Satzung folgendermal3en:

LSprache und Kommunikation:

Alle Teilbereiche der Psychologie und Philosophie tragen dazu bei, sprach-
liche und kommunikative Prozesse zu fordern: personliche und soziale Pro-
zesse benennen; Emotionen und Motivationen differenziert ausdricken;
Gesprachsformen Utben, Gesprachsfahigkeit vertiefen und konstruktives
Feedback geben; Bedeutung nonverbaler Kommunikation erfassen und
verstehen; begriffliche Genauigkeit anwenden und argumentative Begrin-
dungen erarbeiten; Grenzen des Aussagbaren und Beschreibbaren erken-
nen; verstandiges Lesen durch Textarbeit fordern und Texte vergangener
Epochen mit gegenwartigen Vorstellungen vergleichen.“1%0

Besonderer Fokus liegt dabei auf der Schulung der Kommunikationsfahigkeit einer-
seits in der Gesprachsfihrungskompetenz, andererseits in der miindlichen und schrift-
lichen Ausdrucksfahigkeit sowie dem Kennen von rhetorischen Mitteln zur Erarbeitung
argumentativer Kommunikationsprozesse. Diese drei Aspekte sollen nun in den fol-

genden Kapiteln genauer erlautert werden.

150 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (2018): Lehrplan der allgemeinbildenden héheren
Schulen. Online unter: https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnum-
mer=10008568, aufgerufen am 28.1.2021
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5.1 DAS GESPRACH IM UNTERRICHT

Das Gesprach als Grundform menschlicher Kommunikation im Medium der Sprache
bildet den Grundstein dialogischen Austausches und des Miteinander-Sprechens.*!
Die Philosophie des 20. Jahrhunderts bezeichnet das Gesprach an sich als Dialog,
welches durch ein wechselseitiges Mitteilen zwischen den Gesprachspartnerinnen und
-partnern zu einem ,interpersonalen Zwischen, d.h. zu einem den Partnern gemeinsa-
men Sinnbestand fiihrt“.15 Der Dialog, griechisch fuir Gespréach, stellt dabei jedoch
keine schematische Abwechslung von Sprechakten im Sinne eines Subjekt-Objekt-
Schemas dar, sondern ein ,gegenlaufiges Geschehen”.1%3

Im Unterricht kommt dem Gesprach eine tragende Rolle, wenn nicht sogar die wich-
tigste Rolle fir gelingende Wissensvermittlung zu. Erziehung, Lernen und Unterricht
vollziehen sich hauptsachlich im Gesprach. In der Didaktik wird unterschieden zwi-
schen Lehrgespréach, Schilerinnen- und Schilergespréach, L-S-Gespréach, dem Streit-
gespréach, der Debatte, u.v.m. Unzahlige Arten von Gesprachen finden im Unterricht
Anwendung. Gesprache im Unterricht eignen sich auf viele Weise: sei es, um die Ei-
genaktivitat und geistige Reife oder Gesprachsfahigkeiten der Schilerinnen und Schi-
lern zu fordern, demokratische Kommunikationsformen zu entwickeln oder ihnen zu

lehren ihren eigenen Standpunkt zu formulieren und diesen zu vertreten. >4

Ritz-Frohlich nennt zunéchst folgende charakteristische Faktoren, die fir das Ge-
sprach als Basis menschlicher Kommunikation grundlegend sind:
a) Redepartnerin bzw. Redepartner funktionieren wechselseitig als Sprecherin
bzw. Sprecher und Horerin bzw. Hoérer
b) Themen (Sachverhalte, Probleme): fungieren als Inhalt des Gesprachs; dariber
wird gesprochen
c) Redeform: je nach Situation, Beziehungs- und Inhaltsaspekt eingesetzte Form

des Miteinander-Sprechens

151 vgl. Ritz-Frohlich, Gertrud (1982): Das Gesprach im Unterricht: Anleitung - Phasen - Verlaufsformen. Bad
Heilbrunn, Obb.: Klinkhardt, S. 14.

152 Ritter, Joachim; Griinder, Karlfried; Gabriel, Gottfried (1971-2007): Historisches Worterbuch der Philosophie
(HWP), Basel: Schwabe AG (Onlineversion).

153 ygl. Brugger, 2010, S. 68.

154 ygl. Thiele, Hartmut (1981): Lehren und Lernen im Gesprach: Gesprachsfiihrung im Unterricht. Bad
Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt, S. 9.
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Fur eine gelingende Gesprachssituation sind zum einen gewisse Kompetenzen der
Sprecherin bzw. des Sprechers erforderlich, wie beispielsweise die Gesprachsbeitrage
anzumelden und einzuleiten, AuBerungen verstandlich zu tatigen, sich auf AuRerun-
gen der Gespréachspartnerinnen und -partner zu beziehen, Meinungen darzulegen, Un-
klarheiten zu erfragen, etc. Zum anderen sind auch Qualifikationen der Hérerin bzw.
des Horers notwendig, um einen reibungslosen Gesprachsverlauf gewahrleisten zu
kénnen. Dieser muss konzentriert zuhéren, Gesprachsbeitrage abwarten oder den Ge-
sprachsverlauf sowohl akustisch als auch inhaltlich verstehen.>> Die genannten As-
pekte gelten fur aulRerschulische gleich wie fur schulische Gesprachsformen.

Die oben genannten Faktoren fur ein gelingendes Gespréach gelten demnach auch fir
funktionierende Gesprache im Unterricht und lassen sich folgendermalRen darauf an-
wenden: Die im Unterricht beteiligten Personen (Schulerinnen und Schuler, Lehrerin-
nen und Lehrer, Kolleginnen und Kollegen) sind in diesem Zusammenhang die Rede-
partnerinnen und -partner, die sich Uber bestimmte Sachverhalte und Themen unter-
halten. All das geschieht innerhalb bestimmter handelnder, interaktiver Redeformen,
welche zur Erarbeitung der spezifischen (auf3er-) curricularen Sachverhalte dienen.
Schulische Gespréachsformen unterscheiden sich jedoch grundlegend von auf3erschu-
lischen Gesprachsformen durch ortliche und zeitliche Gebundenheit oder methodische
Gesprachsfuhrungsstrategien, die bestimmte Folgen und Wirkungen zum Ziel haben.

Genauer wird diese Thematik jedoch im Kapitel 5.1.1. behandelt.1%6

Loch konstatiert, dass er in seiner erzieherischen Tatigkeit oft die Erfahrung gemacht
hat, dass der Unterricht dann zu enden scheint, sobald ein Gesprach im Gange war.
Dies wirde implizieren, dass Unterricht und das Gesprach als solches nicht vereinbar
waren. Nichtsdestotrotz kommt er zum Schluss, dass Bildung ohne ein Gespréach nicht
denkbar sei und es, wenn auch in gelenkter Form, mal3geblich zu einer ganzheitlichen
Bildung der Menschen gehort. Durch das Gespréach wird das menschliche Miteinander-
Sein gelernt.*>” Das Gesprach im Unterricht ist jedoch gekennzeichnet von der Leitung
der Lehrperson. Der methodische Einsatz unterschiedlichster Gesprachsarten veran-
lasst in weiterer Folge, dass die Schilerinnen und Schiler miteinander kommunizie-
ren. Somit ist das Gesprach im Unterricht nicht etwas, das von selbst entsteht (im Ver-

gleich zum Gespréach, welches die Schilerinnen und Schuler beispielsweise in den

155 ygl. Ritz-Frohlich, 1982, S. 15ff.
156 ygl. ebd., S. 19ff.
157 ygl. Loch, 1956, S. 528.
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Pausen fuhren), sondern wird stets von der Lehrperson initiiert, moderiert und geleitet.
Wichtig sei es hier, den Schulerinnen und Schilern einen Gesprachsanlass zu bieten,
der sie dazu motiviert sich Uber verschiedene Sachverhalte auszutauschen.®® Ge-
sprachsanlasse ergeben sich fir die Kinder und Jugendliche wiederum dann, wenn
die Themen und Sachverhalte aus ihren Lebenswelten in den Unterricht miteinbezo-
gen werden (vgl. kommunikatives Handeln nach Habermas). Schilerinnen und Schi-
ler bilden sich hauptsachlich dann eine Meinung, wenn es sie personlich betrifft und
bewegt. Und so werden sie in weiterer Folge motiviert, ihre Meinung sprachlich kund-
zutun. Nicht zuletzt deshalb ist es beispielsweise auch im Fremdsprachenunterricht
wichtig, authentische Sprechsituationen fiir die Schilerinnen und Schiler zu schaffen,
in denen sie einen Nutzen auch aul3erhalb des Unterrichts erkennen kénnen. Thiele
nennt in diesem Zusammenhang zahlreiche Anforderungen des Lerngegenstands,
welche das Gesprach als Lehr- und Lernverfahren eignen.

Schilerinnen und Schiler sollen mit Aufgaben, Fragen oder Problemen kon-

frontiert werden, die sie zur Auseinandersetzung mit diesen Problemen motivie-

ren und reizen;

- Fakten, Gesichtspunkte und Erklarungen sollen gesichtet, analysiert und ge-
gliedert werden, um darauf im Gesprach Bezug nehmen zu kénnen;

- es bedarf Faktenwissen, Wissen Uber Begriffe und Definitionen, um Gber Sach-
verhalte sprechen zu kdnnen;

- Themen, aktuelle Vorfélle oder Konflikte eignen sich gut, um Uber gegensatzli-

che Meinungen sprechen zu konnen und diese auch zu vertreten.%9

Damit also im Unterricht ein Gesprach zustande kommt und erfolgreich gefihrt werden
kann, benttigt es bestimmte Voraussetzungen und Regeln. Abgesehen von der Ge-
sprachsfahigkeit und -bereitschaft der Teilnehmerinnen und Teilnehmer (in diesem Fall
der Schilerinnen und Schuiler) missen auch aul3ere Rahmenbedingungen, wie die
Sitzordnung oder der Klassenraum eine Wohlfiihlatmosphare sowohl fur die Schile-
rinnen und Schuler als auch fur die Lehrperson bieten. Gleichsam missen sich Schi-
lerinnen und Schiler und Lehrerinnen und Lehrer an gewisse allgemein verbindliche

Verhaltensregeln halten.'®® In diesem Zusammenhang kann wiederum auf das

158 ygl. Loch, 1956, S. 537ff.
159 ygl. Thiele, 1981, S.64.
160 ygl. ebd., S.59ff.
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Konzept der Sprachspiele Bezug genommen werden. Ein grundlegendes Merkmal
funktionierender Sprachspiele ist das ,Spielen“ nach festgelegten, allgemeingultigen
Regeln. In diesem Sinne kann das Gesprach, sowohl im Unterricht als auch auf3erhalb

der Schule, als Sprachspiel bezeichnet werden.

Thiele nennt auRerdem Voraussetzungen der Lehrerin bzw. des Lehrers, die gegeben
sein mussen, um einen reibungslosen Gesprachsverlauf im Unterricht zu gewébhrleis-
ten.'®1 Dazu nennt er folgende Fahigkeiten:
,wesentliche Strukturmerkmale eines Sachverhalts [...] erkennen, um die Ge-
dankenentwicklung entsprechend [zu] strukturieren, Logik und Bedeutung der
Beitrdge und Argumente analysieren, bewerten und auf Richtigkeit Uberprifen
[...] kbnnen;

- den Gedankenfluss im standigen wechselnden Verlauf eines Gesprachs verfol-
gen [...] kénnen, ohne dabei Gedankenentwicklung oder Argumentationsweg
aus dem Auge zu verlieren.

- Denktatigkeiten und Gedankenentwicklung in zurickhaltender Weise lenken
[...] kbnnen, um den Schilern Raum fur Eigentatigkeit und Selbststeuerung zu

gewahren. 162

Grundlage fir eine sachgemafe und erfolgreiche Gesprachsfilhrung ist der genaue
Kenntnisstand des Gesprachsinhaltes. Dies bedarf klarerweise einer genauen Vorbe-
reitung, um in weiterer Folge flexibel auf unterschiedliche Entwicklungen des Ge-
sprachs zu reagieren. DarUber hinaus sollte das Ziel und der zum Ziel fihrende Haupt-
gedanke bereits im Vorhinein geplant werden. Die wohl wichtigste Aufgabe fur die
Lehrperson ist das Hinaustreten der Lehrperson aus seiner Rolle des ,Mehr- und Bes-
serwissers” und ein Auftreten als Lernhelferin bzw. Lernhelfer, der seine in ,inhaltlicher
und methodischer Hinsicht bestehende Uberlegenheit einsetzen, die selbststandige
gedankliche Aktivitat der Schulerinnen und Schuler effektiver zu férdern und zu unter-

stitzen“ weil}.163

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das Unterrichtsgesprach eine anspruchs-
volle Methode darstellt. Das Gesprach wird gepragt von inhaltlichen Komponenten,

gleich wie sozialen und emotionalen Aspekten. Der behandelte Inhalt wird dartber

161 ygl. ebd., S. 62.
162 apd.
163 ygl. ebd. 62f.
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hinaus auch bestimmt von illokutionaren Kraften, mit der die AuRerung vollzogen wird.
Daraus sollte klar hervorgehen, ob es sich um eine Bitte, eine Feststellung oder War-
nung handelt. Somit sollte, zumindest seitens der Lehrperson, immer klar reflektiert
werden, was sie selbst ausdriicken mochte und gleichzeitig auch, was die Gesprachs-
partnerin bzw. der Gesprachspartner, in diesem Fall die Schulerin bzw. der Schuler
ausdriicken mochte. Lehrpersonen sollten sich tber ihre Gefuihle und dariber, wie ihre

Aussage auf die S-L-Beziehung wirkt, im Klaren sein.164

5.1.1 ALLTAGSGESPRACH VS. LEHRGESPRACH

Die wesentlichen Punkte, welche charakteristisch flr eine erfolgreiche Gesprachsfih-
rung im Unterricht sind, wurden im vorgehenden Kapitel dargelegt. Vor allem Loch
beschaftigt sich mit der Unterscheidung zwischen jenen Gesprachsformen, die im Un-
terricht zur Anwendung kommen und dem alltaglichen Gesprach. Diese Unterschei-

dungen sollen nun aufgezeigt werden.

Wahrend das Gesprach im Alltag immer eigenstandig gegeben ist und auch auf3erhalb
der Erziehung entsteht, trifft dies nicht auf das Unterrichtsgesprach zu. Das Lehrge-
sprach geht von einer Frage oder Behauptung aus, stellt jedoch dann kein kreisendes
Hin und Her Uber die Thematik dar, sondern viel mehr ein lineares Fortschreiten. So
gibt das Gesprach in der Schule einen Uberblick, erklart einen Sachverhalt oder erlau-
tert Beispiele und Exempel. Dartber hinaus ist das Gesprach in der Schule gekenn-
zeichnet von einer faktischen Ungleichheit der Gesprachspartnerinnen und -partner
durch Alter, Stellung und Bildungsgrad.6®> Diese Asymmetrie der Gesprachspartnerin-
nen und -partner erinnert an die Sprachspieltheorie Wittgensteins, welche ebenfalls
von einer Ungleichheit der am Spiel beteiligten Personen ausgeht und den Kern seines
Erziehungskonzepts ausmacht.

Das Gesprach innerhalb des Lehrverhaltnisses ist gekennzeichnet von einer ,Vor- und
Nachstruktur®. Lehren passiert immer als ,Vor-Struktur® in Form von ,Vorzeigen®, ,Vor-
tragen®, ,Vorsagen“ und das Auftreten der Lehrerin bzw. des Lehrers als ,Vorbild®.
Daruber hinaus bedarf es seitens der Lehrerin bzw. des Lehrers, wie bereits im Kapitel

5.1. erwahnt, einer ,Vorbereitetheit* um eine sachgemale Moderation des

164 pPfister, Jonas (2014): Fachdidaktik Philosophie. Bern/ Stuttgart/ Wien: Haupt Verlag S. 23.
165 ygl. Loch, Werner (1962): Beitrage zu einer Phanomenologie von Gesprach und Lehre. In: Bildung und Erzie-
hung, S. 647.
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Unterrichtsgesprachs zu gewéahrleisten. Im Gegensatz dazu fung iert die Schulerin
bzw. der Schiler innerhalb der ,Nach-Struktur® mittels der Intention des ,Nachma-
chens” oder ,Nachfolgen“ und wird somit bestimmt von einer Art ,Folgsamkeit®. Die
Lehrperson und die Lernenden mussen stets uUber das Verhéltnis von ,Vor und Nach®
Ubereinstimmen, um ein ,miteinander” des Gesprachs zu gewahrleisten.66

Ein weiterer Faktor, welches das Lehrgespréach klar vom Alltagsgesprach abgrenzt, ist
die zeitliche Perspektive. Die Lehrzeit ist immer eine begrenzte Zeit im zweifachen
Sinne: einerseits im Kleinen in Form der Unterrichtsstunde (in Osterreich 50 Minuten)
und im GroR3en als begrenzte Schul- bzw. Ausbildungszeit. Innerhalb der Unterrichts-
stunde muss zudem der Inhalt dem Tempo der Lernenden angepasst sowie der Lehr-
stoff zeitlich eingeteilt werden. Ist die (Unterrichts-) Zeit abgelaufen, muss das Ge-
sprach abgebrochen werden. Demgegeniber steht das Alltagsgesprach, welches
ohne zeitliche Begrenzung auskommt. Handelt es sich um ein ,gutes® Gesprach, dau-
ert es sogar langer, als die Gesprachspartnerinnen und -partner Zeit haben. Somit
musste jedoch auch dieses Gesprach, wenn auch in anderer, weniger abrupter Form
abgebrochen werden.16’

Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal ist die Anzahl der Gesprachsteilnehmerinnen
und -teilnehmer. Wahrend in der Schule eine grof3e Anzahl an Teilnehmerinnen und
Teilnehmer vorliegt (z.B. Schulklasse, Universitatshorsaal), ist die Anzahl bei Alltags-
gesprachen auf maximal funf bis sechs Gesprachspartnerinnen und -partner be-

grenzt.168

166 ygl. Loch, 1962, S. 649f.
167 vgl. ebd., S. 651ff.
168 ygl. ebd., S. 530.
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Hier werden Lochs Unterscheidungsmerkmale noch einmal tabellarisch zusammenge-

fasst:

Unterrichtsgesprach

Alltagsgesprach

- Gesprachsverlauf ist gebunden an
Lehr- oder Bildungsplan.

- Gesprachsverlauf ist ungebunden und
unklar

- Gesprachsverlauf baut sich logisch auf

- Gesprachsverlauf ist dialogisch; bewegt
sich kreisféormig um den Gegenstand

- Stellung der Beteiligten ist ungleich

- Stellung der Beteiligten ist in der Regel
gleich

- grof3e Anzahl an Gesprachsteilnehme-
rinnen und. -teilnehmern

- geringe Anzahl an Gesprachsteilneh-
merinnen und -teilnehmern

- Gespréachsverlauf ist gebunden an zeit-
liche und raumliche Komponente (be-

- keine zeitliche und raumliche Gebun-
denheit

grenzte Unterrichtszeit, Klassenzimmer)
(Tabelle 4: Unterscheidungsmerkmale von Alltags- und Lehrgesprachen)

Thiele kritisiert, dass die dominierende Lehrerinnen- und Lehreraktivitat in Unterrichts-
gesprachen Schilerinnen und Schiler gréf3tenteils zu einem reaktiven Verhalten und
Rezeptivitat drangen wiirde und so spontane AuRerungen der Schiilerinnen und Schii-
ler sich nur selten ergeben. Ihre Eigeninitiative sowie ihre ,gedankliche und sprachliche
Entfaltung“ wird weitgehend eingeschrankt. Nicht zuletzt aus zeitlichen Grinden, be-
kommen Nachdenken und das Entwickeln zusammenhangender Gedankengange we-
nig Raum.1%% Nach Loch zeigt sich erfolgreicher Unterricht genau an der Schnittstelle
zwischen dem Alltagsgesprach und dem Unterrichtsgesprach. Insofern bedingen sich
das Gesprach und der Unterricht gegenseitig: einerseits fuhrt das Gesprach zum Un-
terricht, der Unterricht wiederum zum Gespréach. Unterricht setzt haufig dort an, wo das
Gesprach an die Grenze des Wissens kommt und dient zur Einfuhrung vertiefender
Sachverhalte. Gleichzeitig, so pladiert Loch, sei es ein schlechtes Zeichen fur den Un-
terricht, wenn er darlber hinaus nicht zum Gesprach anregt. ,Die Gebundenheit des
Unterrichts muss in der Ungebundenheit des Gesprachs ausschwingen.“*’® Somit
kann die Lehrperson aus dem Gesprach, welches aus dem Unterricht entsteht, seinen
Erfolg bemessen und gleichzeitig dort, wo dem Gespréch aufgrund fehlender Informa-

tion oder Wissen Grenzen aufgezeigt werden, sein unterrichten ansetzen.l’!

169 ygl. Thiele, 1981, S. 31.
170 | och, 1956, S. 534.
171 ygl. Loch, 1956, S.534.
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Dahingehend wird auch die Lebenswelt der Schulerinnen und Schiler in zweifacher
Weise in den Unterricht miteinbezogen. Einerseits fihren Themen aus der Lebenswelt
der Kinder und Jugendlichen zu Gesprachen im Unterricht. Andererseits gilt es auch
als erfolgreicher Unterricht, wenn die Schulerinnen und Schiiler dartiber hinaus, sprich
in ihrer aul3erschulischen Lebenswelt, Uber die behandelten Inhalte und Themen spre-

chen.

Die wichtigsten Charakteristika und Merkmale fur das Gesprach im Unterricht wurden
bis zu diesem Punkt dargestellt und diskutiert. Abschlie3end fur dieses Kapitel werden
noch vier konkrete Unterrichtsmethoden fir eine erfolgreiche Gesprachsfihrung im

Unterricht gezeigt.

5.1.2 GESPRACHSFORMEN IN DER SCHULE

Sowohl im Alltag als auch im Unterricht treten unterschiedliche Gesprachsformen auf.
Die oben angefiuihrten Determinanten des Unterrichtsgespréchs bleiben zwar erhalten,
konnen aber je nach Art des Gesprachs starker oder schwacher zum Ausdruck kom-
men. Dabei spielt vor allem, jedoch nicht nur, das didaktische Ziel der Unterrichts-
stunde eine Rolle. Was méchte ich als Lehrperson mit dem Inhalt vermitteln und wel-
che Methode bzw. in diesem Fall, welche Art des Unterrichtsgesprachs eignet sich fur
die Vermittlung am besten? Mdchte ich als Lehrperson in ein Thema einfiihren, Sach-
verhalte klaren, Wissen Uberprifen oder die Schilerinnen und Schiler anregen, sich
eine Meinung zu einem speziellen Thema zu bilden? Nachfolgend werden vier unter-
schiedliche Gesprachsformen vorgestellt und auf ihnre methodische Relevanz hinsicht-

lich des Unterrichtsthemas tberpriift.172

5.1.2.1 DAS GELENKTE UNTERRICHTSGESPRACH

Das gelenkte Unterrichtsgesprach stellt die wichtigste Gesprachsform im Unterricht
dar. Geleichzeitig ist das gelenkte Unterrichtsgesprach auch jene Unterrichtsmethode,
die am haufigsten angewendet wird. Meyer spricht von 49% des Unterrichts, welche

auf das gelenkte Unterrichtsgespréach zufallen. Zum Vergleich: nur rund 2% machen

172 ygl. Bittner, Stefan (2006): Das Unterrichtsgesprach: Formen und Verfahren des dialogischen Lehrens und
Lernens. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 32.
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Schulerinnen- und Schilerdiskussionen oder Schuilerinnen- und Schilergesprache
aus. Nichtsdestotrotz erlaubt das gelenkte Unterrichtsgesprach ein gewisses Mal3 an
Kontrolle Gber den Unterricht, zumindest seitens der Lehrperson. Durch ,fortwahrende
verbale Ruckversicherung® kann die Lehrerin bzw. der Lehrer Uberprifen, ob die Schi-
lerinnen und Schiler dem Unterrichtsverlauf folgen und den Inhalt verstanden haben.
Meyer bezeichnet das gelenkte Unterrichtsgesprach als das ,Schmierdl” fur den Un-

terrichtsprozess. Dabei erflillt es eine Reihe von Funktionen:

- Einklinkfunktion: Das gelenkte Unterrichtsgesprach schafft ein gefuhls- und kor-
perbezogenes Einbeziehen der Schilerinnen und Schiler ins Unterrichtsge-
schehen (z.B. das Drannehmen bei Aufzeigen) und kann so auch eine motivie-

rende Funktion innehaben.

- Ruckmeldefunktion: Das gelenkte Unterrichtsgesprach dient als Information fr
die Lehrperson uber die Gesprachsbereitschaft seiner Schilerinnen und Schi-
ler. Aufgabe der Lehrperson ist es in diesem Sinne auch, sich immer wieder
Uber das Vorwissen und Defizite der Schilerinnen und Schuler zu informieren

und dartber stets Bescheid Zu wissen.

- Steuerungsfunktion: Das gelenkte Unterrichtsgespréach wird herangezogen, um
die Denk- und Arbeitsprozesse der Schilerinnen und Schiler zu steuern.

- Ubungsfunktion: Das gelenkte Unterrichtsgesprach dient dariiber hinaus auch

zur Festigung und Wiederholung bereits gelernter Inhalte.

- Vorbereitungsfunktion: Das gelenkte Unterrichtsgesprach kann, nach Meyer,
schlielich auch als Ersatz fur die ausgefallene Unterrichtsvorbereitung zum
Einsatz kommen. AulRerdem eignet es sich aber auch, um neue Inhalte einzu-
fuhren. Da die Lehrperson hier tiber mehr Wissen zu der Thematik verfugt, was
ohnehin ausschlaggebend fur ein Lehrgesprach ist, liegt auch ein erhdhter

Sprechanteil bei der Lehrperson.

Zusammenfassend zeigt sich, dass das gelenkte Unterrichtsgespréch vor allem die in

der Schule herrschenden Hierarchieverhaltnisse widerspiegelt. Die Schilerinnen und
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Schuler durfen bzw. sollen sich zwar am Unterrichtsgeschehen beteiligen, mitreden
und mitdenken, dies alles aber innerhalb des von der Lehrperson vorgegebenen Rah-
mens. Meyer kritisiert, dass ein ,griindliches und dauerhaftes Lernen“ im gelenkten
Unterrichtsgesprach kaum maglich ist, da es schwer ist, die vermittelten Unterrichtsin-
halte mit positiven Emotionen zu besetzen. Die Schulerinnen und Schuler lassen sich
von den durch das gelenkte Gesprach vermittelten Inhalten viel mehr berieseln, als
eigenstandig dariber nachzudenken und Stellung dazu zu beziehen. Somit werden
die Inhalte auch schneller wieder vergessen als bei anderen Unterrichtsmethoden.1”3
Meyer beschreibt das gelenkte Unterrichtsgesprach als ,ein unékonomisches und un-
ehrliches, die Herrschaftsverhaltnisse im Unterricht verschleierndes Handlungsmus-
ter«.174

Interessant ist in diesem Zusammenhang, wie Hartmut Thiele das gelenkte Unter-
richtsgesprach beschreibt. Als gelenktes Unterrichtsgesprach bezeichnet er ,alle For-
men sprachlicher Interaktion im erérternd-erarbeitenden bzw. verarbeitenden Unter-
richt, welcher gekennzeichnet ist von ,zurlickhaltender Lenkung des Lehrers zur még-
lichst selbststandigen Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand“ seitens Schu-
lerinnen und Schiler. Er bezeichnet die kommunikative Grundstruktur als dialogisch,
in dem die Lehrerin bzw. der Lehrer und die Schilerinnen und Schiiler sich in wech-
selnder Form als Sprecherin bzw. Sprecher oder Horerin bzw. Horer am Unterricht
beteiligen. Lern- und Denkprozesse unterrichtlicher Gespréachssituationen kennzeich-
nen sich durch eine gemeinsame Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt. Dartuber
hinaus ist das Unterrichtsgesprach im Sinne Thieles sachorientiert und verhilft zur Bil-
dung von Meinungen und Absichten, welche sich aus den persénlichen Interessen der
Schulerinnen und Schuler den Lernstoff betreffend, ergeben.”®

In der Literatur synonym, oder zumindest dem gelenkten Unterrichtsgesprach am
nachsten, wird der Lehrerinnen- bzw. Lehrervortrag!’® oder das L-gesprach genannt.
Seitens der Lehrperson wird, wie in den beiden Kapiteln 5.1. und 5.1.1. schon be-
schrieben, die Kommunikationskompetenz der Lehrperson grof3geschrieben. Durch
die Eingrenzung und Lenkung des Unterrichtsverlaufs, kbnnen Thema und die Ge-
schwindigkeit der Vermittlung an die Schilerinnen und Schiler angepasst werden.

173 ygl. Meyer, Hilbert (2005): Unterrichtsmethoden 2: Praxisband. Berlin: Cornelsen Scriptor S. 283ff.
174 Meyer, 2005, S. 287.

175 ygl. Thiele, 1981, S. 16f.

176 Auch hier wird aufgrund der Ubersichtlichkeit kiinftig mit L-Vortrag bzw. L-Gespréach abgekiirzt
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AuRerdem erlaubt sie auch Ruckfragen bei einem Nichtverstehen der Inhalte.'”’
Nichtsdestotrotz eignet sich der L-Vortrag bzw. das gelenkte Unterrichtsgesprach nicht
fur langere Gesprachssequenzen bzw. Informationsvermittlungen, da dies eine er-
hohte Konzentrationsfahigkeit voraussetzt. Im Gymnasium (hier wird nicht prazisiert
ob APS oder AHS) beispielsweise sollte ein L-Vortrag nicht langer als 20 Minuten dau-
ern. Im Vergleich: Hochschulvorlesungen dauern in der Regel mindestens 90 Minuten
und weisen fast zu 100% Redeanteil der Professorinnen bzw. Professoren auf. Der
ideale L-Vortrag in der Schule ist einfach und klar, sprich moglichst ohne Fremdw®rter,
Ubersichtlich und pragnant strukturiert. Bestenfalls wird er von der Lehrperson noch
lebendig und humorvoll vorgetragen und erreicht so auch eine positive emotionale
Herangehensweise an den Inhalt.2’® Dahingehend spielen auch illokutionare und per-
formative Handlungsformen eine wesentliche Rolle in dieser Art des Unterrichtsge-
spréachs.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das gelenkte Unterrichtsgesprach, je nach
Definition und Autor bzw. Autorin, sehr durch das Tun der Lehrperson bestimmt ist und
den Schdlerinnen und Schuler nur wenig Mdglichkeit fir kommunikative Handlungen
gegeben sind. So bleibt auch oftmals die Interaktion sowohl zwischen Lehrerin und
Lehrer und Schilerin und Schiler als auch unter den Schilerinnen und Schilern
manchmal auf der Strecke. Trotzdem eignet sich diese Art der Unterrichtsmethode,

um neue Inhalte einzufihren oder schwierigere Sachverhalte zu klaren.

5.1.2.2 DAS PRUFUNGSGESPRACH

Das Prufungsgesprach kénnte als Unterform des gelenkten Unterrichtsgesprachs an-
gesehen werden, wird hier aber als eigenstandiges Unterkapitel behandelt. Innerhalb
des Priufungsgesprachs ist die Lehrerinnen- und Lehrerlenkung hoch und die Lehrper-
son gibt Ziel und Inhalt des Gesprachs vor.

Als Ursprung des Priifungsgesprach gilt die im Mittelalter entwickelte Form der Leis-
tungskontrolle, die Katechese, welche ab der Reformation auch Einzug in die Schulen

gehalten hat.1”® Zwischen dem 17. und 19. Jahrhundert entwickelt das katechetische

177 vgl. Gonschorek, Gernot; Schneider, Susanne (2005): Einfihrung in die Schulpddagogik und die
Unterrichtsplanung. Donauwdrth: Auer Verlag. S. 233.; Pfister, 2014, S. 21.
178 ygl. Pfister, 2014, S. 21.

179 ygl. Meyer, 2005, S. 281.
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Gesprach unterschiedliche Formen des ,Abhérens®, ,Verhérens®, ,Uberhdrens®, etc.180
Zentrales Ziel der katechetischen Gesprachsfiihrung in der Schule: die Schilerinnen
und Schiler sollten mdglichst wortgetreu das in der Schule gelernte wiedergeben.
Auch wenn die Gesprachsfiihrung von Lehrerinnen- bzw. Lehrerfrage und Schlerin-
nen- bzw. Schilerantwort als dialogisch verstanden werden kann, ist die Katechese
nicht als Dialog im eigentlichen Sinne zu bezeichnen. Es geht eher um die sprachliche
Wiedergabe erwarteter Gesprachsinhalte, ,nicht jedoch um die dialogisch-interaktive
Anregung zu deren subjektiver Erfassung und Verarbeitung“.18* Kant hat die Bedeu-
tung der Katechese fir den Unterricht folglich formuliert:

,oer [Lehr]Vortrag kann aber entweder akroamatisch, da alle anderen, wel-
chen er geschieht, blo3e Zuhérer sind, oder erotematisch sein, wo der Leh-
rer das, was er seinen Jinger lehren will, ihnen abfragt; und diese erotema-
tische Methode ist entweder die, da er es ihrer Vernunft, die dialogische
Lehrart, oder blof3 ihrem Gedachtnis abfragt, die katechetische Lehrart. “182

Heutzutage bieten sich katechetische Unterrichtsmethoden vor allem zum Lernen und
Erinnern von Fakten und Daten an, sofern ein curricularer oder situativer Anlass dazu
besteht.

Innerhalb des Priufungsgesprachs sind die Rollen der Beteiligten klar verteilt. In der
Regel nimmt hier die Lehrperson die Rolle der Priiferin bzw. des Prifers und der Schi-
ler bzw. die Schulerin die Rolle der bzw. des Geprtften ein. Auch der zeitliche Rahmen
von Prifungsgesprachen in der Schule ist institutionell festgelegt.1 Prifungen in
mundlicher Form geschehen hauptsachlich im Unterricht und kénnen durchaus nur
wenige Minuten dauern. Gleich wie die anderen unterrichtlichen Gesprachsformen,
basiert auch das Prifungsgesprach auf einem thematischen Rahmen. Wichtig ist hier,
dass nur das gepruft wird, was im Unterricht auch behandelt wurde. Prifungen werden
in der Regel mit einer Frage seitens der Lehrperson eingeleitet. Die richtige und ange-
messene Formulierung dieser Fragen gilt als anspruchsvoll. Priifungsgesprache kon-
nen unterschiedlichster Art sein: sie kbnnen entweder gelerntes Wissen einfach abfra-

gen oder aber auf eine Diskussion und Meinungsbildung der Schulerinnen und Schler

180 yg|. Kilian, Jorg (2018): Text und Gesprach in der Schule. In: Birkner, Karin & Janich, Nina (Hrsg.): Handbuch
Text und Gesprach. Berlin/ Boston: De Gruyter, S. 282.

181 Bittner, Stefan (2006): Das Unterrichtsgesprach: Formen und Verfahren des dialogischen Lehrens und Lernens.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S.70

182 Bittner nach Kant, 2006, S. 71.

183 ygl. Sucharowski, Wolfgang (2001): Gesprache in Schule, Hochschule und Ausbildung. HandbUicher zur Sprach-
und Kommunikationswissenschaft. In: Heinemann, Wolfgang, Bringer Klaus; Antos, Gerd & Sager Sven (Hrsg.):
Text und Gesprachslinguistik. Berlin/ New York: De Gruyter, S. 1570.
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abzielen (dazu mehr im Kapitel 5.1.2.3.).18 Wie Prufungen im Philosophieunterricht,

im Speziellen die abschlieRende Reifepriifung, aufgebaut werden soll, wurde kurz im

Kapitel 3.1.2. behandelt. Pfister nennt ebenfalls flinf Kriterien von Prifungsfragen so-

wie die dazugehorigen Indikatoren, die auf &hnliche Teilbereiche wie jene des Oster-

reichischen Lehrplans, abzielen. Diese wéaren:18°

1. Wiedergabe von Wissen

a.
b.

C.

Definieren Sie den Begriff X/ die Position Y in einem Satz!
Stellen Sie die Positionen Y in drei Satzen dar!

Formulieren Sie ein bekanntes Argument fir Position Y!

2. Anwenden von Wissen

a.
b.
C.
d.

Fallt Aussage A unter den Begriff X?
Ist Aussage A ein Gegenbeispiel zur Definition D?
Veranschaulichen Sie die Position Y an Beispiel B!

Ist Aussage A vereinbar mit der Position Y?

3. Interpretieren

a.
b.

C.

Welche Frage wird in dem folgenden Text gestellt?
Welche Antwort darauf wird gegeben?

Wie wird daftir argumentiert? Rekonstruieren Sie das Hauptargument!

4. Urteilen und Argumentieren

a.
b.
C.
d.

Argumentieren Sie flir / gegen These T / Argument Z!
Ist Argument Z stichhaltig?
Verteidigen Sie das Argument Z gegen Einwand S!

Erscheint Ihnen die These T plausibel? Weshalb?

5. Urteilen und Argumentieren in einem grofReren Zusammenhang

a.
b.

C.

Sind Sie eine Vertreterin der These T / Position Y?
Wie beantworten Sie die philosophische Frage F?

Schreiben Sie einen Essay zur philosophischen Frage F!

Diese Fragen dienen sowohl fiir schriftliche als auch fur mundliche Prifungen. Auch

hier sind die Fragen, ahnlich wie im Kapitel 3.2.1. dargestellt, hierarchisch aufgebaut

184 ygl. Pfister, 2014, S. 77.

185 ehd., S. 78.
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und Fragen der ersten Kategorien leichter zu beantworten als jene der vierten oder

funften Kategorie.

5.1.2.3 DIE DISKUSSION / DAS STREITGESPRACH

Die Diskussion oder Streitgesprach bietet nicht zuletzt im Schulunterricht eine willkom-
mene Gesprachsform, um unterschiedliche oder sogar strittige Meinungen kundzutun.
In Anlehnung an Loch kommt der Diskussion am ehesten eine emanzipative Rolle zu
und erfullt nahezu alle von ihm genannten Kriterien emanzipativer Sprachfunktionen
(siehe Kapitel 5: Herrschaftsfreiheit, SachgemalRheit, Folgerichtigkeit; Verstandlichkeit
und Reversibilitat).

Fur die Diskussion im Unterricht gilt das Einhalten von Spielregeln fur eine erfolgreiche
Diskussionsfiihrung als oberste Pramisse. Diese kdnnen sein: das Abwarten und Aus-
redenlassen der Gesprachspartnerin bzw. des Gesprachspartners, sachlich bleiben
und keine personlichen Angriffe auf die Person tétigen, etc. Prinzipiell gilt: jeder darf
seine eigene Meinung haben und diese auch kundtun. Wichtig fur den Schulunterricht
ist es, dies den Schulerinnen und Schulern klarzumachen. Dartber hinaus ist jede
Meinung offen fur Kritik. Wie bereits am Beispiel der Spielregeln erwahnt, darf sich
diese Kritik jedoch nur gegen die Meinung des einzelnen, niemals aber gegen die Per-
son richten.18 Keckeis verweist hier allerdings auf den Umgang mit einem Relativis-
mus oder Skeptizismus seitens der Schilerinnen und Schuler. Haufig stellt diese Art
des Skeptizismus jedoch keine philosophisch reflektierte Position dar, sondern einzig
und allein das Bedurfnis der Schulerinnen und Schiler eine (gegenteilige) Meinung zu
haben und diese auch kundzutun. Einerseits ist es zwar wiinschenswert, dass sich die
Schulerinnen und Schiiler eine Meinung bilden und an dieser festhalten. Andererseits
sollte den Schulerinnen und Schulern aber klargemacht werden, was eine Meinung
und was wissenschaftlich fundierte Fakten sind. Aufgabe der Lehrperson ist es, ge-
meinsam mit den Schulerinnen und Schilern zu kléaren, was genau sie aussagen
maochten.8’

Die Diskussion als Unterrichtsmethode hat das Ziel, den Schulerinnen und Schilern
»=argumentative und appellative Redeformen®, wie beispielsweise Folgern, Infragestel-

len, Bewerten, u.v.m., ndherzubringen, welche sie sowohl fir Gesprache im Unterricht

186 ygl. Thiele, 1981, S.24f.; Pfister, 2014, S.24.
187 ygl. Keckeis, Isabell (2020): Die Diskussion — eine herausfordernde Unterrichtsmethode fiir Ethiklehrkréfte. Un-
veroffentlichte Masterarbeit, Universitat Wien, Wien, S.81.
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als auch fur Diskussionen im Alltag anzuwenden wissen.8 Anders als bei der Debatte,
gibt es bei der Diskussion oder dem Streitgesprach keine Siegerin bzw. keinen Sieger.
Die Diskussion dient vielmehr der Beantwortung (philosophische) Fragen anhand der
Anfuihrung so vieler unterschiedlichen Argumente und Standpunkte wie moglich.8°
Die ausgewahlten Themen, die zur Diskussion herangezogen werden, missen es er-
lauben, dass die Schilerinnen und Schiler kontroverse Standpunkte einnehmen, ent-
wickeln, und in weiterer Folge verandern, relativieren oder préazisieren kénnen. Als Ba-
sis kdnnen beispielsweise Texte, Hypothesen, soziale Konflikte, etc. dienen.*® Wichtig
ist hier, dass die Themen mehr oder weniger aus der Lebenswelt der Schilerinnen
und Schiler stammen und sie einladen, sich Uberhaupt eine Meinung zu bilden.
Die Diskussion ist einerseits eine schilerinnenzentrierte bzw. schilerzentrierte Ge-
sprachsform, bedarf aber trotzdem einer Lenkung und Moderation der Lehrerin bzw.
des Lehrers. Daruber hinaus kdnnen im Unterricht den Beteiligten auch kinstlich un-
terschiedliche Rollen zugeteilt werden. !

- Gesprachsleiterin bzw. Gesprachsleiter oder Moderatorin bzw. Modera-

tor.: sie/ er leitet das Gesprach und achtet auf die Einhaltung der Spielregeln

- Beflurworterin bzw. Beflurworter: Nimmt eine Pro-Position ein

- Gegnerin bzw. Gegner: Verteidigt die Contra-Position

- Beobachterin bzw. Beobachter oder Publikum: Funktion des Schiedsrichters

oder Auswerter-Funktion

Die Schulerinnen und Schiler missen nicht zwingend der Meinung ihrer zugeteilten
Rolle sein. Sie kdnnen Positionen auch kinstlich einnehmen und sich Argumente und
Meinungen, die nicht ihren eigenen entsprechen, Uberlegen. Vor allem bei sensiblen
Themenbereichen (z.B. Flichtlingsthematik, Gewalt, etc.) ist eine kinstliche Zuteilung
sogar wiinschenswert, um eine personliche Abgrenzung und emotionale Differenzie-
rung der Schulerinnen und Schuler gewéahrleisten zu kénnen.
Auch fir die Themenauswahl gilt es unterschiedliches zu beachten: So muss das
Thema eine Pro- und Contra-Diskussion erlauben und die Méglichkeit gegeben sein,
auch mehrfach unterschiedliche Positionen zum Thema einzunehmen. Die Schilerin-
nen und Schiler missen in der Vorbereitungsphase gentigend Zeit haben sich einer-

seits Uber das Thema zu informieren, wenn das nicht ohnehin schon im Unterricht

188 ygl. Thiele, 1981, S. 24f.; Pfister, 2014, S. 24.
189 ygl. Pfister, 2014, S. 38.

190 ygl. Thiele, 1981, S. 24f.; Pfister, 2014, S. 24.
191 ygl. Meyer, 2005, S. 293.
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geschehen ist, und um sich in ihre Rollen ,einzufuhlen® bzw. sich stichhaltige Argu-
mente fur die Diskussion zu Uberlegen. Der Beobachter- bzw. Beobachterinnenrolle
sollten klare Beobachtungsauftrage mitgeteilt werden und als Grundlage fir die spéa-
tere Auswertung der Diskussion herangezogen werden. Nach der Diskussion sollen
die eingebrachten Argumente und unterschiedlichen Positionen noch einmal im Ple-
num besprochen werden.

Die Diskussion ist somit ein wertvolles Mittel, um den Schilerinnen und Schulern klar-
zumachen, dass Thematiken meistens mehre Sichtweisen und Zugange bieten. Die
Schulerinnen und Schiler kdnnen so lernen, Vor- und Nachteile bzw. Pro- und Contra-
Positionen abzuwiegen und ein Thema von unterschiedlichen Zugangen zu beleuch-

5.1.2.4 DAS (NEO-)SOKRATISCHE GESPRACH

Eine spezielle Form der soeben behandelten Diskussion bildet das sokratische Ge-
sprach. Mittels des sokratischen Gesprachs als Unterrichtsmethode werden Lésungen
und Antworten auf philosophische Fragen oder Problemstellungen gesucht. Ausge-
hend von der sokratischen Maeutik haben sich im Laufe der Zeit auch fir den heutigen
Schulunterricht dialogisch gefuhrte Gesprachsmechanismen entwickelt. Vor allem Le-
onard Nelson (1882 —1927) und Gustav Heckmann (1898 — 1996) haben sich mit dem
sokratischen Gesprach als Unterrichtsmethode beschaftigt, woraus sich schlussend-
lich das (neo-)sokratische Gesprach entwickelt hat. Wahrend die Maeutik in dialogi-
scher Form fungiert, wird das (neo-)sokratische Gespréach meist in Gruppen durchge-
fuhrt. Gemein ist den beiden Formen die Idee, dass die Schilerinnen und Schiler
selbst die zur Ergebnissicherung bendétigten Erkenntnisse entwickeln. Die Wissensver-
mittlung anhand der sokratischen Methode erfolgt demnach nicht demonstrativ, son-
dern in Form von forschend-entdeckenden Lernen. Die Gesprachsleiter bzw. der Ge-
sprachsleiter, in den meisten Fallen die Lehrperson, agiert eher im Hintergrund und
versucht den Gesprachsverlauf nicht durch eigene Urteile oder Ansichten zu beein-
flussen. Die Gesprachsleiterin bzw. der Gesprachsleiter sollte allerdings die Ge-
sprachsteilnehmerinnen und -teilnehmer durch gezielte Frageimpulse dazu anregen,
sich auf differenzierte und tiefgriindige Art und Weise mit dem Problem auseinander-

zusetzen. Im Gegensatz zur Diskussion wird beim (neo-)sokratische Gespréch

192 ygl. ebd., S. 294f.
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versucht eine allgemeingultige Antwort auf eine Frage zu finden oder sich auf gemein-
same Ergebnisse zu einigen. Mit anderen Worten: sie verpflichten sich zur gemeinsa-
men Wahrheitsfindung. Dies bedarf viel Zeit und erschwert sich, je mehr Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer sich am Gesprach beteiligen. Wichtig ist auch, dass alle Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer als gleichberechtigt gelten und sich gleichermal3en zur
Einhaltung vereinbarter Spielregeln verpflichten. 1* In Anlehnung an Nelson und Heck-
mann nennt Geil3 Regeln und Anforderungen flr eine gelingende Durchfiihrung des
(neo-)sokratischen Gesprachs als Unterrichtsmethode:1%
- Teilnehmen kénnen alle vernunftbegabten Menschen (es bedarf keiner philoso-
phischen Vorbildung)
- Alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer sind gleichberechtigt und zur Begriindung
ihrer Aussagen verpflichtet
- Ausgangspunkt der Uberlegungen und Begriindungen sind eigene Erfahrungen
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
- Ziel aller Teilnehmerinnen und Teilnehmer ist eine kollektiv geltende Wahrheit
- Teilnehmerinnen und Teilnehmer sollen nur eigene Uberzeugungen &uRern
und sich nicht auf Aussagen anderer berufen
- Alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer und deren getatigte Aussagen werden
ernst genommen
- Alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer héren aktiv zu
- Argumente koénnen widerlegt und von der Gesprachsgruppe gemeinsam als
nicht — geltend anerkannt werden
- Argumente sollen knapp, pragnant und verstandlich formuliert und dargelegt
werden
- Die Gesprachsleiterin bzw. der Gesprachsleiter halt sich inhaltlich zuriick und
versucht den Gesprachsverlauf passiv zu lenken; sie bzw. er soll einen ,roten

Faden® des Gesprachsverlaufs erkennbar machen

Fur den Schulunterricht, denke ich, wére es dariber hinaus noch wichtig, dass die
Lehrperson die getatigten Argumente schriftlich sammelt und zusammenfasst, damit
die Schulerinnen und Schiler auf die Inhalte und gefundenen Wahrheiten auch nach

der Unterrichtsstunde zurtickgreifen kbnnen.

193 ygl. GeiR, Paul G. (2017): Fachdidaktik Philosophie: Kompetenzorientiertes Unterrichten und Priifen in der
Gymnasialen Oberstufe. Leverkusen-Opladen: Verlag Barbara Budrich S. 194ff.; vgl. Pfister, 2014, S. 48f.
194 yvgl. Geil3, 2017, S. 199.
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Geil3 vermerkt, dass sich die sokratische Methode aufgrund von zu hohen Teilnehme-
rinnen- bzw. Teilnehmerzahlen in den Klassen und der zeitlichen Perspektive nicht
sonderlich gut fur den Regelunterricht eignet. Vielmehr sollte sie bei Projekttagen
durchgefuhrt werden, bei denen sich interessierte Teilnehmerinnen und Teilnehmer
freiwillig melden kénnen. Nichtsdestotrotz lie3e sich das (neo-)sokratische Gespréch
unter bestimmten Umstanden auch im normalen Schulunterricht (Doppelstunden, klei-
nere Gruppe, etc.) umsetzen. Hinsichtlich der Themenwahl ist es auch in dieser me-
thodischen Gesprachsform wichtig, ein Thema zu wéahlen, mit dem sich die Schulerin-
nen und Schiler identifizieren, welches aus ihrer Lebenswelt stammt. Die Formulie-
rung des Gesprachsthemas erfolgt bei der sokratischen Methode in Form einer
Frage.1%

Das sokratische Gespréach eignet sich zur Schulung der Frage-, Urteils- und Orientie-
rungskompetenz.'% Aufgrund einer komplexen Gesprachsfiihrungsstrategie eignet
sich die Methode allerdings eher fir altere Schilerinnen und Schiler, vor allem ab der

Sekundarstufe II.

Zusammenfassend haben die analysierten Gesprachsformen einiges gemein: Je nach
Art des Gesprachs ist die L-Lenkung hoch oder niedrig. Die Lehrperson muss jedoch
immer auf das Einhalten vereinbarter Gesprachs- oder Spielregeln achten. Meistens
agiert die Lehrperson als Gesprachsleiterin bzw. Gesprachsleiter, in einzelnen Féllen
kann diese Rolle aber durchaus auch von Schilerinnen und Schilern Gbernommen
werden. Hinsichtlich der Themenwahl ist es wichtig, dass das Thema die Schilerinnen
und Schiler bewegt und beschéftigt. Es sollte aus ihrer Lebenswelt stammen und sie
zum Nachdenken und Argumentieren anregen, um so die Meinungsbildung zu férdern.
Generell gilt: Die einzelnen Gesprachsformen missen immer an die Klassen ange-
passt werden. Manche Schilerinnen und Schiler oder Klassenstrukturen kommen
besser mit offenen Lehr- und Gesprachsformen zurecht als andere. Diese Tatsache
ist nicht zuletzt auf die Schulstufe und das Alter der Schilerinnen und Schuler zurtick-

zufthren.

19 ygl. GeiR, 2017, S. 198.
1% ygl. ebd., S. 194.
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5.2 MUNDLICHE UND SCHRIFTLICHE KOMMUNIKATION UNTER DEM ASPEKT VON E-

LEARNING

Kommunikation auf3ert sich immer im Medium der Sprache, welche in mindlicher oder
schriftlicher Form ausgedrickt werden kann. Die mindliche Rede stellt dabei die altere
Kommunikationsform dar und wurde erst durch den Prozess des Schreibens und den
damit in Verbindung stehenden Buchdruck ,bestandig“ gemacht. Demnach kann sich
eine literarisierte Person wohl kaum vorstellen, was ein Wort fir eine rein orale Gesell-
schaft bedeutet.1%” Die Schrift ermdglicht es, das Gesagte und Gedachte ,zu bewah-
ren, es fir die Zukunft festzuhalten und darauf zurlickgreifen zu kdnnen.'% Biicher
Uberdauern den Gedanken, den Anlass, aber auch die Lesenden sowie die Menschen,
die sie aufschreiben.“'®® Die Schrift fungiert somit als externe Speicherung und die
Optimierung von Wissen, da zu jederzeit auf diese Art des Sprachmediums zurtickge-
griffen werden kann.?% In diesem Zusammenhang konnen Texte als kommunikative
Handlung aufgefasst werden, welche wiederum einen ,Prozess des Kommunizierens
durch Texte und deren Pragmatik® zur Folge haben. ,[Text ist] jeder gedul3erte sprach-
liche Bestandteil des Kommunikationsaktes in einem kommunikativen Handlungsspiel,
der thematisch orientiert ist und eine erkennbare kommunikative Funktion erfillt.“20t
Der Text als kommunikative Handlung dient, ahnlich wie mindlich konzipierte kommu-
nikative Handlungen, einem Informationsaustausch. Gleichsam sind Texte in Kommu-
nikationssituationen eingebettet, welche sich durch unterschiedlichste Komponenten
wie Erwartungen, Beziehungen, soziale Voraussetzungen, etc. von Autorin bzw. Autor/
Sprecherin bzw. Sprecher und Leserin bzw. Leser/ Horerin bzw. Horer zusammenset-
zen .22

Die mundliche Rede wiederum impliziert die koérperliche Anwesenheit des Menschen
an einem bestimmten Ort zu einer bestimmten Zeit und bedarf mindestens einer wei-
teren Person, um auch ,gehort* zu werden.?° So ist es vor allem auch die zeitliche

Dimension, die die Schriftlichkeit von der Oralitat unterscheidet. Wahrend sowohl in

197 ygl. Wucherer-Huldenfeld, Augustinus K. (1994): Uspriingliche Erfahrung und personales Sein. Wien, Koln,
Weimar: Béhlau, S. 65.

198 ygl. Tarmann, Paul R. (Hrsg.) (2020): Wort und Schrift. Christliche Perspektiven. Perchtoldsdorf: Johannes Mar-
tinek Verlag, S.11.

199 Tarmann, 2020, S.11.

200 ygl. Treml, 2010, S. 148.

201 Schmidt, 1973 zitiert nach Metzeltin, Michael (2008): Diskurs - Text - Sprache : eine methodenorientierte
Einflhrung in die Sprachwissenschaft fir Romanistinnen und Romanisten. Wien: Praesens-Verl, S. 153.

202 ygl. Metzeltin, 2008, S. 154f.

203 ygl. Treml, 2010, S. 148f.
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der schriftichen Kommunikation, welche sich vor allem in Form von Briefen, E-Mails
und Nachrichten, auf3ert Schreiberin bzw. Schreiber und Leserin bzw. Leser nicht
gleichzeitig anwesend sein mussen, trifft dieser Aspekt nicht auf die miundliche Kom-
munikation zu. Nach Niklas Luhmann ist Kommunikation eine Einheit aus Information,
Mitteilung und Verstehen, welche sich in mindlicher Form synchron &uf3ert. Einerseits
durch die Schrift und die Erfindung des Buchdrucks, aber viel mehr noch durch die
Kommunikation mittels neuer Medien, ist Kommunikation nun auch ohne direkte Be-
gegnung, korperliche Anwesenheit und raumliche Nahe mdglich.?%* Ferner scheint die
Unterscheidung zwischen der Synchronitat der Mindlichkeit und der Asynchronitat der
Schriftlichkeit durch das Aufkommen sozialer Medien und Technik an Bedeutung ver-
loren zu haben. Kurzrock verweist in diesem Zusammenhang auf die Zweidimensio-
nalitat von Mundlichkeit und Schriftlichkeit, welche sowohl eine mediale als auch eine
konzeptionelle Seite aufweisen. So wird beispielsweise der wissenschaftliche Vortrag
oder der Nachrichtenbeitrag im Fernsehen muindlich geduRRert, allerdings schriftlich
konzipiert. Die ,konzeptionelle Schriftlichkeit® ist demnach gekennzeichnet durch ein
héheres MafR an Planung und der Méglichkeit AuRerungen zu reflektieren und gege-
benenfalls mehrmalig zu tberarbeiten. Dartber hinaus ergeben sich vor allem durch
die modernen Technologien wie E-Mail oder Lern- und Arbeitsplattformen eine gro3ere
raumliche Reichweite konzeptioneller Mundlichkeit, welche allerdings durch das Me-
dium der Schrift zum Ausdruck kommt.?%® Erganzend zur Ausweitung der Raumlichkeit
wird auch die zeitliche Dimension fast ganzlich iberwunden, da eine gleichzeitige An-
wesenheit keineswegs mehr eine Voraussetzung fur eine erfolgreiche (mundliche)
Kommunikation darstellt. Interessant ist in diesem Zusammenhang auch, dass die du-
alistischen Kategorien von Sprecherin bzw. Sprecher — Horerin bzw. Horer und Schrei-
berin bzw. Schreiber — Leserin bzw. Leser ineinander Gbergehen. Vor allem mittels
sozialer Medien und neuartiger Messengerdienste wird mundliches in schriftlicher
Form ausgedrickt und somit in weiterer Folge Nachrichten und Informationen die ur-

sprunglich gehort werden sollten gelesen.

Auch fur den Schulunterricht ergeben sich dahingehend weitreichende Folgen. Grund-

satzlich ist der Unterricht in der Regel gekennzeichnet durch eine Interaktion, die die

204 ygl. Kalmbach, Gabriele (1996): Der Dialog im Spannungsfeld von Schriftlichkeit und Miindlichkeit. Tubingen:
Max Niemeyer Verlag, S. 78.

205 ygl. Kurzrock, Tanja (2003): Neue Medien und Deutschdidaktik: Eine empirische Studie zu Mundlichkeit und
Schriftlichkeit. Tibingen: Max Niemeyer Verlag, S. 21ff.

69



korperliche Anwesenheit von Schulerinnen und Schuler und Lehrerinnen und Lehrer
voraussetzt und sich hauptsachlich durch mindliche Kommunikation verstandigen.
Unter normalen Bedingungen ist diese Form der Interaktion auch heute noch die all-
gemein gultige Pramisse schulischen Unterrichts.2% Die Zweiteilung von Sprachlich-
keit und Schriftlichkeit hat vor allem auch die Sprachdidaktik weitgehend gepragt.
Wahrend in den 1970iger Jahre eine kommunikative Wende geschah und die mundli-
che Kommunikation als zentrales Lehr- und Lernziel schulischen Unterrichts definiert
wurde, geschah in den 80iger Jahren eine erneute Entdeckung der Schriftlichkeit.2°7
Aktuell, durch das vermehrte Aufkommen von E-Learning-Strukturen, welche spates-
tens durch die weltweit herrschende Coronapandemie auch die Schule vor neue Her-
ausforderungen stellt, scheint die Dichotomie von mundlicher und schriftlicher Kom-
munikation génzlich aufgehoben zu werden. So bedarf es keineswegs mehr einer
gleichzeitigen physischen Anwesenheit in einem Klassenzimmer. Das Klassenzimmer
wird einfach in den virtuellen Raum verfrachtet. Auch die zeitliche Komponente spielt
nur bedingt eine Rolle: je nach Art des E-Learning-Konzepts (Blended-Learning, CALL,
etc.) bedarf es nur bedingt einer gleichzeitigen Anwesenheit der Schulerinnen und

Schuler und Lehrerinnen und Lehrer im virtuellen Lernraum.

Durch die Auflésung der dualistischen Kategorisierungen von Sprecherin bzw. Spre-
cher — Horerin bzw. Horer / Schreiberin bzw. Schreiber — Leserin bzw. Leser ergeben
sich auch in Bezug auf kommunikative Handlung, welche durchgehend im Unterricht
ablaufen, interessante Perspektiven. Auf den ersten Blick lie3e es vermuten, dass sich
der konventionelle Prasenzunterricht grundlegend von jenem des E-Learnings unter-
scheidet und, nach Wittgenstein, zwei unterschiedliche Arten von Sprachspielen dar-
aus resultieren. Wahrend die Interaktion im Klassenzimmer vorwiegend durch mind-
lich gedulRerte Handlungsstrukturen zum Ausdruck kommen, passieren kommunika-
tive Handlungen innerhalb virtueller Lernplattformen vorwiegend durch schriftliche In-
teraktionsformen. Nichtsdestotrotz gelten auch im E-Learning Unterricht &hnliche
Spielregeln. Der Unterschied ergibt sich meiner Meinung nach dahingehend, dass die
Spielregeln im Prasenzunterricht, welche fir einen funktionierenden Unterricht voraus-
gesetzt werden, von den Schulerinnen und Schiler im Laufe ihrer Schullaufbahn

schon implizit gelernt wurden. Durch die oftmals neue Lebensform des E-Learnings

206 ygl. Treml., 2010, S. 151f.
207 Kurzrock, 2003, S.19f.
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mussen (neue) Spielregeln explizit formuliert und vereinbart werden. Dahingehend
kann auch die Asymmetrie zwischen Lehrerinnen und Lehrer und Schilerinnen und
Schiler aufgehoben werden, indem die Spielregeln gemeinsam vereinbart werden.
Ferner wird die L-S-Hierarchie auch hinsichtlich der vermittelten Lerninhalte innerhalb
des E-Learnings teilweise aufgehoben. So bedarf es o6fter einer grof3eren Partizipation
und Lernerautonomie seitens der Schilerinnen und Schiiler, die Probleme und Fragen
selbst I6sen miussen und aufgrund des unterschiedlichen Zeit-Raum Paradigmas von
Lehrerinnen und Lehrern und Schulerinnen und Schilern nicht sofort auf bewéhrte
Problemldsungsstrategien durch die Lehrperson zuriickgreifen kénnen. In diesem Zu-
sammenhang treten Schilerinnen und Schiler vermehrt selbst als Handelnde auf. Im
Sinne kommunikativer Handlungen nach Habermas spielt die Lebenswelt, und damit
die zweifache Handlungsweise der Schulerinnen und Schiiler eine nicht zu unterschat-
zende Rolle. Schilerinnen und Schuler treten im Unterricht einerseits als Handelnde
in der Alltagswelt und andererseits als Handelnde im Unterricht auf. Unter dem Aspekt
des E-Learnings gewinnt diese dualistische Handlungskategorie eine génzlich neue
Perspektive. So bringen Schilerinnen und Schiler ihre Alltagswelt nicht nur in den
Unterricht mit ein, sondern sie agieren zur selben Zeit in beiden Lebenswelten. Indem
die Schilerinnen und Schiiler den Unterricht von zuhause aus besuchen, befinden sie
sich zur gleichen Zeit in ihrer Alltagswelt und im Unterricht. Wahrend das Einbeziehen
der Lebenswelt der Jugendlichen im Prasenzunterricht zu einer erhéhten Partizipation,
weil mehr Interesse, flhrt, stellt es die Schilerinnen und Schiler im Kontext des E-
Learnings vor ganzlich neue Herausforderungen. So ist nicht nur die Lebenswelt Ge-
genstand des Unterrichts, sondern wird gleichzeitig zum Medium und so zum Hand-
lungskontext des Unterrichts selbst. Auch dadurch ergeben sich, &hnlich wie bei Witt-
genstein, neue Interaktionsmuster einerseits zwischen Lehrerinnen und Lehrer und
Schulerinnen und Schiiler, aber auch zwischen den Schilerinnen und Schiler, die
auch die Art und Weise der Kommunikation verandern. Vor allem die vier Klassifikati-
onen von Sprechhandlungen (siehe Kapitel 3.2.: sich verstandlich auszudrticken, et-
was zu verstehen zu geben, sich dabei verstandlich zu machen und sich miteinander
zu verstandigen) kdnnen im Onlineunterricht nur bedingt erzielt werden. Wéhrend die
ersten beiden Kategorien in schriftlicher Form sehr wahrscheinlich einfacher auszu-
driicken sind als in mindlicher, da die AuRerung klarer und reflektierter getatigt werden
kann, trifft dies wohl kaum auf die letzten beiden Kategorien zu. Vor allem der Aspekt

des Miteinander-Kommunizierens lasst sich im E-Learning nur schwer umsetzen.
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Nichtsdestotrotz ist es genau dieser Aspekt, der den Schulerinnen und Schler lehrt,
ihre Sprache gezielt einzusetzen und auch unterschiedliche Gesprachsformen ken-

nenzulernen.

Abschliel3end soll nun die Unterscheidung von mundlicher und schriftlicher Kommuni-
kation auch in Bezug auf die Sprechakttheorie noch kurz untersucht werden. Wie in
Kapitel 4.3. erlautert, sollen Sprechakte im Unterricht so gewahlt werden, dass sie
bestenfalls einen Erwiderungsanlass fur die Schilerinnen und Schiler schaffen. Dies
passiert oft gezielt durch verbale, vorrangig illokutionare Sprechakte, mittels Fragen,
Bitten, etc. Unterricht funktioniert gro3tenteils aber auch durch nonverbale Kommuni-
kation oder perlokutionédre Sprechakte, wie beispielsweise Blickkontakt als Sprechauf-
forderung, Gestik oder der Sprachmelodie als Wirkungsauf3erung. Wahrend es die il-
lokutionaren Sprechakte sehr wohl erlauben, die gewiinschte (mundliche) AuRRerung
auch schriftlich zu tatigen, fallt dieser Aspekt bei perlokutionaren AuBerungen fast
ganzlich weg. Nichtsdestotrotz schreibt beispielsweise Metzeltin auch schriftlichen
Texten eine perlokutionare Wirkung zu.

,Die Vermittlung eines Textes ubt eine Wirkung auf den Empfanger aus
(Perlokution) z.B. als Information, Appellation, Instruktion, Obligation, sozi-
ale Kontaktaufnahme, Unterhaltung, Aufmunterung, Erinnerung. Die Per-
lokution ist nicht konventionalisierbar, der Textrezipient kann dem Text eine
vom Sender nicht intendierte Funktion zuordnen."2%®

Zusammenfassend zeigt sich, dass schriftliche und mundliche Kommunikation teil-
weise nicht mehr als zwei getrennte Kommunikationsdimensionen angesehen werden
kénnen. Vor allem unter dem Bezugspunkt des hier behandelten E-Learnings als Un-
terrichtsmethode, die aktuell und wohl auch in Zukunft immer mehr an Bedeutung ge-
winnen wird, missen kommunikative Handlungskonzepte angepasst und tberdacht
werden. Wie sich aktuell zeigt, stellt diese Tatsache sowohl Lehrerinnen und Lehrer

als auch Schilerinnen und Schiiler vor ganz neue Herausforderungen.

5.3 RHETORISCHE KOMMUNIKATION IN DER SCHULE

Rhetorik, entstanden in der Antike, wird heute mit dem Begriff der ,Redekunst® oder

.Beredsamkeit’ Ubersetzt. Schon vor Jahrhunderten erlangte die Rhetorik grol3e

208 \etzeltin, 2008, S. 155.
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Bedeutsamkeit, war Bestandteil der ,sieben freien Kunste und entwickelte sich zu ei-
ner der wichtigsten wissenschatftlichen Disziplinen dieser Zeit. Verwendet von Juristen,
Philosophen und Politikern galt die ,ars bene dicendi“ (= die Kunst gut zu reden) als
Sprungbrett fiir hohere Amter in Gesellschaft und Politik. Unterschieden wurden in der
antiken Rhetorik drei Gattungen: die Gerichtsrede, die Beratungsrede und die Lob-
und Festrede. Auch heute wird der Rhetorik eine groRe Bedeutung beigemessen,
wenngleich sich die zeitgendssische Rhetorik Uber die urspriinglichen Gattungen hin-
aus auch mit unterschiedlichen Gesprachsformen beschaftigt. Folgende funf Arbeits-
schritte fur eine gelungene Rede erlauben eine gezielte Informationsverarbeitung und

Anwendung des rhetorischen Stilmittels der Rede.?®

Inventio: das Auffinden und der gedankliche Entwurf der vorzubringen-
den Inhalte

- Dispositio: die Gliederung und Ordnung des Vortrags; in der Regel wird
der Vortrag unterteilt in eine Einleitung, Erzahlung, Beweisfuh-
rung und Schluss

- Elocutio: die sprachliche Umsetzung der Gedanken; die Formulierung
der Satze

- Memoria: das Eintben und Auswendiglernen der Rede mittels Mnemo-
technik

- Actio: Die Prasentation des Vortrags mit besonderem Fokus auf die

aulRersprachlichen Mittel

Wagner schlagt fur den Begriff der Rhetorik folgende Definition vor:

sRhetorik ist zum einen die menschliche Fahigkeit, Sprache mdglichst wirk-
sam einzusetzen [...], zum anderen eine seit der Antike praktizierte Wissen-
schaft, die verschiedene Aspekte der Kommunikation untersucht und sich
primar mit geschriebener und gesprochener Sprache, vor allem ihrer Wirk-
samkeit, beschaftigt. Sie untersucht dabei unterschiedliche Gespréchs- und
Redeformen und gibt Anregungen zu deren Verbesserung. [...]“?1°

So gilt als oberstes Ziel rhetorischer Kommunikation die Wirkung, welche die Rede bei

der Horerin bzw. dem Horer auslést. Dabei geht es aber keinesfalls um ein

209 ygl. Burger, Thomas (2018): Rhetorik fir Lehrkrafte. Bad Heilbrunn: Klinkhardt S. 14; Wagner, Roland. W.
(2006): Mindliche Kommunikation in der Schule. Paderborn: Ferdinand Schoningh S.64ff.
210 Wagner, 2006, S. 65.
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Manipulieren, sondern vielmehr um ein Uberzeugen durch die getatigten Aussagen.?!!
Nach Aristoteles gibt es drei Mittel der Uberzeugung, denen nicht zuletzt auch in der
Didaktik eine wesentliche Rolle zukommen. Diese wéaren: der Logos, welcher sich auf
die Inhalte der Rede beziehen, der Ethos beschreibt die Ausstrahlung und Uberzeu-
gungskraft und schliel3lich der Pathos, welcher die emotionale Komponente beinhal-

tet.?12

Wie schon erwahnt, spielt die Rhetorik auch in der Didaktik eine tragende Rolle und
aufRert sich in der Schule auf zwei Ebenen. Seitens der Lehrkraft ist es wichtig, dass
sie die Unterrichtsinhalte klar und Uberzeugend ausdrickt und vermittelt. Aber auch
Uber die reinen Unterrichtsinhalte hinaus, beispielsweise bei der Disziplinierung von
Schilerinnen und Schiiler, Elterngesprachen oder (auf3er-) schulischen Beratungsge-
sprachen ist eine geschulte rhetorische Ausdrucksweise das oberste Prinzip. Gleich-
zeitig soll die Rhetorik auch Schuilerinnen und Schiler zu einer wirkungsvollen und
aussagekraftigen Kommunikation beféhigen. Dies passiert innerhalb des Unterrichts
meistens durch das Lernen verschiedener Prasentations- und Vortragstechniken und
deren Anwendung. Naturlich setzt das wiederum die Beherrschung dieser rhetorischen
Fahigkeiten seitens der Lehrperson voraus.?'® Rhetorische Fahigkeiten und Fertigkei-
ten kbnnen mehr oder weniger gut gelernt und bewusst im Unterricht eingesetzt wer-
den. Die gréfRere Herausforderung, so denke ich, liegt darin, die Schilerinnen und
Schiler vom Lehrinhalt, auch wenn dieser nicht primar Teil ihrer Lebenswelt ist, zu
Uberzeugen. Schlussfolgernd haben vor allem der Pathos und Ethos eine grofRe Be-
deutung fur die rhetorische Wirkungsmacht der Lehrpersonen. Burger bezieht seine
Uberlegungen in erster Linie auf die Glaubwirdigkeit der Lehrperson, welche dem
Ethos unterzuordnen ist. Eine Lehrperson kann rhetorisch noch so gut agieren, aller-
dings wird sie bei fehlendem eigenem Interesse an dem Lehrinhalt dieses auch beim
Publikum wohl kaum auslosen konnen.?# Ahnlich verhalt es sich auch mit dem Pathos.
Der Unterschied liegt allerdings in der Wirkungsdimension. Wéhrend sich der Ethos
aus der Integritat der Rednerin bzw. des Redners, in diesem Fall der Lehrperson,
ergibt, bezieht sich der Pathos auf das Befinden und Erleben des Publikums, hier die

Schulerinnen und Schiler. Burger beschreibt den Pathos als ,emotionalen Appell an

211 ygl. Pabst-Weinschenk, Marita (2016): Stimmlich stimmiger Unterricht: Professionelle Kommunikation und
Rhetorik. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht., S. 125.

212 ygl. Burger, 2018, S. 23.

2B ygl. ebd., S. 18.

214 ygl. Burger, 2018, 21ff.
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das Publikum“?5, Dabei kommt es zum einen darauf an, in welcher Verfassung sich
die Klasse befindet und zum anderen auf eine positive S-L—Beziehung. Beim didakti-
schen Begriff des Pathos geht es vor allem um ein optimales Maf3 an Nahe und Distanz
in der Interaktion zwischen Lehrerinnen und Lehrer und Schiulerinnen und Schulern.?6
Habermas spricht in diese Sinne von einer (Selbst-) Darstellungsfunktion (der Lehr-
person), die ein wesentlicher Bestandteil fir kommunikative Handlungen ist. Die Bri-
cke zwischen Ethos und Pathos, oder in anderen Worten, zwischen der Wirkung der
Sprecherin bzw. des Sprechers und der Horerin bzw. des Hoérers, ware somit im Sinne
Habermas das dramaturgische Handeln. Die Interaktionsteilnehmerinnen und -teilneh-
mer (im Unterricht Schilerinnen und Schiiler und Lehrerinnen und Lehrer) handeln
somit gleichzeitig als Publikum und als Rednerin bzw. Redner oder Vortragende bzw.
Vortragender im Sinne einer Selbstprasentation und gewahren dem jeweils anderen

einen regulierten Zugang zur eigenen Subjektivitat (siehe Kapitel 3.2).

Die Rhetorik widmet sich somit vor allem der Wirkung, welche kommunikative Hand-
lungen und Sprechakte bestmoglich erzielen. Die Wirkung auf die Horerin bzw. den
Horer wird zum einen durch spezifische sprachliche und aul3ersprachliche Mittel er-
zeugt. Zum anderen kénnen rhetorische Sprechhandlungen sowohl als perlokutionare
als auch illokutionare Sprechakte im Sinne Austins ausgewiesen werden. Illokutionare
Sprechakte ergeben sich konkret im (Lehr-) Vortrag, welcher grof3tenteils Aufforderun-
gen, Bitten, Informationen, etc. beinhaltet. Perlokutionédre Sprechakte wiederum bezie-
hen sich auf den Ethos und Pathos des rhetorischen Vortrags. Sie geschehen in der
Regel auRersprachlich und beziehen auch immer den sozialen Kontext in die Sprech-

handlung mit ein.

215 gpq. S. 23.
216 ygl. ebd., S. 23f.
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6. KOMMUNIKATION IM PHILOSOPHIEUNTERRICHT — UNTERRICHTSBEISPIELE

Gesprache und kommunikative Handlungen in der Schule, im Speziellen im Philoso-
phieunterricht, geschehen auf zweifache Weise: einerseits methodisch durch das Un-
terrichtsgesprach an sich und andererseits inhaltlich, durch die konkrete Thematisie-
rung unterschiedlicher Gesprachsformen und die deren Eindbung. In diesem Kapitel
sollen nun das philosophische Streitgesprach und das sokratische Gesprach ange-
wendet werden. Als inhaltliche Grundlage wird das Thema der ,Gerechtigkeit" heran-
gezogen. ,Gerechtigkeit” ist eine Thematik, die die Jugendlichen auf unterschiedlichen
Ebenen beschatftigt und welche aus ihrer Lebenswelt stammt. Dartiber hinaus wird das
Thema in den meisten 6sterreichischen Philosophielehrwerken behandelt. Inhaltlich
wird hier jedoch nicht genauer auf das Thema eingegangen, da dies einerseits den
Rahmen der Arbeit sprengen wirde und andererseits nicht relevant fur diese Arbeit
ist. Die Unterrichtsstunden basieren auf den Leitlinien des dsterreichischen Lehrplans
fur Philosophie und Psychologie.

6.1 SOKRATES UND DAS SOKRATISCHE GESPRACH

Das folgende Unterrichtsbeispiel wird auf zwei Unterrichtseinheiten aufgebaut. Zu Be-
ginn sollen sich die Schilerinnen und Schiler mit der Person des Sokrates und seiner
Biografie beschéftigen. In der Folgestunde sollen sie sich schlief3lich selbst am sokra-
tischen Gespréach probieren.

Unterrichtsfach: Philosophie

Klasse/ Schulform: AHS 8. Klasse

Dauer: 100 Minuten

Kernbereich: Gerechtigkeit / Das sokratische Gesprach
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Lehrplanbezug:

,Die Schulerinnen und Schiler gelangen durch argumentative Erdrterung vergangener
und gegenwartiger Erklarungsmodelle zu Einsichten in Mdglichkeiten und Grenzen
des Denkens und Handelns [und] lernen aus der Vielfalt von Inhalten relevante Infor-
mationen [zu] selektieren.“?t” Durch die Anwendung unterschiedlicher Vortrags- und
Gesprachsformen, dienen die Unterrichtsstunden der Erreichung der Lehrziele aus
den Bildungsbereichen ,Sprache und Kommunikation“ sowie ,Mensch und Gesell-
schaft. Indem die Schilerinnen und Schiiler das sokratische Gesprach im Sinne der
Erarbeitung und Festigung selbst ausprobieren und Uben, werden mittels exemplari-
schen Lernens darlber hinaus die drei Zielkompetenzen, Reproduktion, Transfer und
Reflexion geubt und angewendet. Die behandelte Thematik ist im Bereich der Grund-
lagen, im Speziellen, ,Methoden des Philosophierens darlegen und anwenden®, ein-

zuordnen.?18

Vorhergehende Stunde:
Die erste Unterrichtsstunde dient zur Einfihrung in das Thema. Die zweite Einheit baut
schlieB3lich darauf auf. Deshalb haben die Schilerinnen und Schiler in diesem Fall

kein fachliches Vorwissen.

Nachfolgende Stunde:

In der nachfolgenden Unterrichtsstunde wird zunachst in den Themenbereich ,,Gerech-
tigkeit” auf philosophisch-wissenschatftlicher Ebene eingefiihrt. Die alltagsphilosophi-
sche Annéherung an das Thema anhand des sokratischen Gesprachs, erlaubt somit
eine Gegeniberstellung der erbrachten Argumente und des gefundenen gemeinsa-
men Konsens daruber, was Gerechtigkeit ist, mit philosophisch-wissenschaftlichen

Gerechtigkeitstheorien.

Lehrziel:
Die Schulerinnen und Schiiler erarbeiten als Gruppe anhand des sokratischen Dialogs

ein Alltagsverstandnis des Themas ,Was ist Gerechtigkeit?“.

217 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (2018): Lehrplan der allgemeinbildenden héheren
Schulen. Online unter: https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnum-
mer=10008568, aufgerufen am 28.1.2021

218 ygl. ebd.
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Feinziele:

Die Schulerinnen und Schiler kbnnen Randdaten zu Sokrates und dessen Le-
ben wiedergeben.

Die Schiulerinnen und Schuler kénnen anhand kurzer Impulsreferate Daten und
Fakten rhetorisch gekonnt vortragen.

Die Schilerinnen und Schuler kdnnen wichtige Informationen aus einem Vor-
trag herausfiltern.

Die Schulerinnen und Schuler reflektieren tber wichtige gesellschaftliche The-
men und kdnnen diese sprachlich-argumentativ zum Ausdruck bringen.

Die Schilerinnen und Schiler kdnnen festgelegte Kommunikationsregeln in
Gruppenprozessen anwenden und umsetzen.

Die Schilerinnen und Schuler kénnen sich mittels erlernter Gesprachsmetho-
den an philosophische Problem- und Fragestellungen annahern.
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Kompetenzen?®:

- Sach- und Fachkompetenz

- Methodenkompetenz

- Personale Kompetenzen

- Sozialkompetenz

Uber exemplarisches Wissen ver-
fugen

erworbenes Wissen anwenden
kénnen

einen sokratischen Dialog fihren
vernunftgeleitet argumentieren
Meinungen effektiv vertreten und
prasentieren

eine Sensibilitéat in Bezug auf all-
tagssprachliche Begriffe entwi-
ckeln

Ergebnisse strukturieren und préa-
sentieren

Informationen in ihrem Kontext
bewerten und sachgerecht aufbe-
reiten

eine Bereitschaft zur vertieften
Auseinandersetzung mit Sinnfra-
gen und Werthaltungen entwi-
ckeln

Differenzen aufdecken und wei-
terdenken

Behauptungen durch Gegenposi-
tionen in Frage stellen

begriindet argumentieren

mit anderen gemeinsam lernen
und arbeiten

solidarisch handeln

sich an vereinbarte Regeln halten
kommunikative F&higkeiten im
Umgang mit Menschen entwi-
ckeln

Widerspriuche aushalten
verantwortliches Handeln fur die
Gesellschatft reflektieren
Losungsmodelle entwickeln und
Konflikte gewaltfrei |dsen

219 Bundesministerium fir Bildung und Frauen (BMBF) (2018): Die kompetenzorientierte Reifepriifung aus Psy-
chologie und Philosophie. Richtlinien und Beispiele fir Themenpool und Priifungsaufgaben. Online unter:
https://www.pupwien.at/userfiles/downloads/2018/ARGE-Empfehlungen/reifepruefung_ahs_Ifpup.pdf, aufgerufen

am 28.1.2021


https://www.pupwien.at/userfiles/downloads/2018/ARGE-Empfehlungen/reifepruefung_ahs_lfpup.pdf

Mogliche Maturafrage:

= Fasse die wichtigsten Punkte zu Sokrates Leben zusammen.
- Beschreibe den Begriff M&eutik.
- Was meinte Sokrates mit der Aussage: ,Ich weil3, dass ich nichts weif3.“?
= Nenne die wichtigsten Eckpunkte des sokratischen Gesprachs. Inwiefern unter-
scheidet sich das sokratische Gesprach von der Diskussion?
= Uberlege, fiir welche gesellschaftlichen oder politischen Bereiche sich eher eine
Art der Gesprachsfiihrung im Sinne Sokrates eignen wirde, anstatt der haufig
gefuhrten Diskussionen. Denke an die Bereiche Politik, Schule, Familie, etc.
Begriinde deine Argumentationen!
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Planungsmatrix (100 min)

Zeit Phase Inhalt Sozialform Methode Medien

10¢ Hinflhrung Drei SuS tragen mittels kurzer Im- | S-Vortrag Impulsreferat Lehrbuch Philoso-
pulsreferate (2 — 3 min) Information phie?° S, 16 — 19
zu Sokrates und seiner Philosophie
vor. (Die SuS haben diese Informa- AB_1: Steckbrief Sok-
tion in der Vorstunde erhalten) rates

5 Erarbeitung | Die Klasse fillt mittels der vorgetra- | L-S-Gesprach 1. Vergleichen mit dem | AB_1: Steckbrief Sok-
genen Information das AB_1: Steck- Sitzpartner bzw. der Sitz- | rates
brief Sokrates aus. partnerin

2. Vergleichen im Plenum

Vergleichen AB 1

10¢ Erarbeitung Il Kennenlernen des sokratischen Dia- | GA Dialogisches Lesen mit zu- | AB_2: Der sokratische
logs: Lesen des Dialogs zwischen geteilten Rollen (Sokrates | Dialog
Sokrates und Menon & Menon)

15° Vertiefung | Die SuS verfassen selbst einen Dia- | PA Schreibgespréch In  Anlehnung an
log (schriftlich) zum Thema: Was ist AB_2: Der sokratische
Gerechtigkeit?. Eine Schilerin Dialog
bzw. ein Schiler nimmt die Rolle
des Gesprachsleiters (vgl. Sokrates)
ein und die zweite Schulerin bzw.
der zweite Schiler die des Ge-
sprachspartners (vgl. Menon)

10¢ Erarbeitung IlI Das sokratische Gesprach L-S-Gesprach Gemeinsames Lesenin der | Lehrbuch Philosophie

Klasse S. 26 - 27

) Festigung | Festhalten und Sammeln der Cha- | L-S-Gesprach Blitzlicht -
rakteristika eines sokratischen Dia-
logs

30° Vertiefung Il Die SuS (je nach Klassengrolde alle | GA Sokratischer Dialog Notizen der Vorstunde
oder nur ein Teil) erarbeiten als (Argumente die die

220 siehe: Fischill, Christian (2020): Philosophie. Linz: Veritas, S. 16ff.
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ganze Gruppe anhand des sokrati-
schen Gesprachs Antworten auf die
Frage: ,,Was ist Gerechtigkeit?“

SuS beim Verfassen
des Dialogs erarbeitet
haben.)

15f

Festigung Il

Reflexion Uber den Gesprachsver-
lauf und die Ergebnisse, welche aus
dem sokratischen Dialog hervorge-
gangen sind

L-S-Gesprach

Metagesprach

Notizen, die die Lehr-
person uber den Ge-
sprachsverlauf ange-
fertigt hat.

(Tabelle 5: Planungsmatrix 1)
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Erlauterung zur Unterrichtsstunde

[ad Hinfihrung] Indem einzelne Schilerinnen und Schuler die Information zu Sokrates
erarbeiten und mittels Impulsreferate vortragen, wird einerseits geschult, wichtige In-
formation aus einem Text herauszufiltern und andererseits diese rhetorisch richtig und
in prdgnanter Form zum Ausdruck zu bringen. Unter der Annahme, dass diese Me-
thode Uber das gesamte Schuljahr hinweg angewendet wird und alle Schilerinnen und
Schuler einmal einen Kurzvortrag halten, eignet sich diese Form auch hervorragend

als Beitrag zur Mitarbeit.

[ad Vertiefung I] Durch die erstmalige Auseinandersetzung mit dem Thema ,Was ist
Gerechtigkeit?” haben die Schilerinnen und Schiiler Zeit in Ruhe unterschiedliche Ar-
gumente zu sammeln, welche sie schliel3lich im sokratischen Gruppengespréch vor-
bringen kdénnen. Die gesamte Gruppe kann nun die einzeln gesammelten Argumente
prufen. Mittels des sokratischen Dialogs lernen sie auch gleichzeitig eine neue Ge-
sprachsmethode kennen. Ich denke, fur Schilerinnen und Schiiler ist es wichtig, sich
schon vor der eigentlichen Gesprachsform mit dem Thema beschaftigt und sich Ge-
danken dazu gemacht zu haben. Dies erleichtert spater ihre Argumentation in der ei-
gentlichen Anwendung. Darlber hinaus kann sich auch die Lehrperson schon vor ab
einen Uberblick verschaffen, in welche Richtung das Gesprach verlaufen kénnte und

so als Gespréachsleiter bzw. Gespréachsleiterin besser intervenieren.

[ad Thema Gerechtigkeit] Ich habe das Thema ,Gerechtigkeit® aufgrund unterschiedli-
cher Uberlegungen gewahlt. Zum einen, ist es durchaus eine Thematik die Schiilerin-
nen und Schiler in der achten Schulstufe beschaftigt und welche aus ihrer Lebenswelt
stammt. Somit bringen die Schuilerinnen und Schiler auch ein Alltagsverstandnis des
Begriffs mit, welches fir das sokratische Gesprach grundlegend ist. Dariiber hinaus
kann die Beschaftigung mit dem Thema ,Gerechtigkeit®, welches in diesem Fall ver-
mutlich in erster Linie als Alltagsthema behandelt und besprochen wird, auch gleich-
zeitig als Einfuhrung fir ein weiteres Unterrichtsthema gelten. In diesem Fall kann in
den folgenden Stunden auf das Begriffsverstandnis der Klasse aufgebaut und dieses

philosophisch — ethischen Anwendungsbereichen gegenibergestellt werden.
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6.2 DAS PHILOSOPHISCHE STREITGESPRACH

Auch hier dient als inhaltliche Grundlage das Thema Gerechtigkeit. Die gleiche The-
menwahl dient der Gegenuberstellung unterschiedlicher Methoden und soll zeigen,
wie einzelne Unterrichtsthemen auf unterschiedliche Weise gelehrt und vermittelt wer-

den konnen.

Unterrichtsfach: Philosophie

Klasse/ Schulform: AHS 8. Klasse

Dauer: 50 Minuten

Kernbereich: Gerechtigkeit / Diskussion

Lehrplanbezug:

,Die Schilerinnen und Schiler lernen ,Emotionen und Motivationen diffe-
renziert ausdricken; Gesprachsformen [zu] Uben, [...]; begriffliche Genau-
igkeit an[zu]lwenden und argumentative Begrindungen [zu] erarbeiten. [...]
Die in Psychologie und Philosophie erworbenen Kompetenzen fihren die
Schilerinnen und Schuler zur reflektierten Kenntnis der eigenen Person
und der Mitmenschen; sie fordern das Verstandnis fur die sozialen Formen
des Zusammenlebens und deren Wandel. Die Schilerinnen und Schuler
[...] lernen, Daten zu selektieren und zu interpretieren. 22

Auch hier werden wieder die drei Zielkompetenzen (Reproduktion, Transfer, Reflexion)
geschult und bereiten somit die Schilerinnen und Schiler auch zielgerichtet auf die
Abschlussprifungen vor. Dartiber hinaus dient der Inhalt der kritischen Auseinander-
setzung mit aktuellen Themen und schult die Kompetenz der Meinungsbildung und

Argumentation.

221 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (2018): Lehrplan der allgemeinbildenden héheren
Schulen. Online unter: https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnum-
mer=10008568, aufgerufen am 28.1.2021
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Vorhergehende Stunde:
Die Schilerinnen und Schuler haben sich in den vorgehenden Unterrichtsstunden be-
reits mit unterschiedlichen philosophischen Konzepten von ,Gerechtigkeit” auseinan-

dergesetzt und besitzen somit fundierte Kenntnisse Uber diese Thematik.

Nachfolgende Stunde:
Die erarbeitete Stunde dient als Themenabschluss. In der nachfolgenden Stunde wird

ein neues Unterrichtthema eingefuhrt.

Lehrziel:
Die Schilerinnen und Schiler kbnnen Argumente, basierend auf wissenschaftlich-phi-
losophischen Fakten auf gesellschaftliche und soziale Bereiche transferieren und

diese gezielt zum Ausdruck bringen.

Feinziele:

- Die Schulerinnen und Schiler kénnen ihre Meinung mittels wissenschatftlich
fundierter Argumente &uf3ern und diese auch gegeniber Gegenargumenten
verteidigen.

- Die Schulerinnen und Schiler kennen die Regeln fur eine gepflegte Gesprachs-
kultur.

- Die Schulerinnen und Schiuler kdnnen Unterrichtsinhalte (in diesem Fall Fragen
zum Thema Gerechtigkeit) mittels der Transfer- und Reflexionsleistung auf un-
terschiedliche gesellschaftliche Bereiche anwenden.

- Die Schulerinnen und Schiler werden angeregt, sich tGber aktuelle gesellschaft-
liche Themen Gedanken zu machen und diese kritisch zu hinterfragen.
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Kompetenzen???;

- Sach- und Fachkompetenz - Uber exemplarisches Wissen ver-
fugen
- erworbenes Wissen anwenden
kénnen

- vernunftgeleitet argumentieren
- Meinungen effektiv vertreten und
prasentieren

- Methodenkompetenz - Ergebnisse strukturieren und pra-
sentieren
- Informationen in ihrem Kontext
bewerten und sachgerecht aufbe-
reiten
- Ergebnisse einer Recherche aus-
werten und interpretieren

- Personale Kompetenzen - eine Bereitschaft zur vertieften
Auseinandersetzung mit Sinnfra-
gen und Werthaltungen entwi-
ckeln

- Standpunkte in Frage stellen

- Differenzen aufdecken und wei-
terdenken

- Behauptungen durch Gegenposi-
tionen in Frage stellen

- begrundet argumentieren

- Sozialkompetenz - mit anderen gemeinsam lernen

und arbeiten

- solidarisch handeln

- sich an vereinbarte Regeln halten

- kommunikative F&higkeiten im
Umgang mit Menschen entwi-
ckeln

- Widerspriuche aushalten

- verantwortliches Handeln fir die
Gesellschaft reflektieren

- L6sungsmodelle entwickeln und
Konflikte gewaltfrei I6sen

222 gundesministerium fiir Bildung und Frauen (BMBF) (2018): Die kompetenzorientierte Reifepriifung aus Psycho-
logie und Philosophie. Richtlinien und Beispiele fir Themenpool und Priifungsaufgaben. Online unter:
https://www.pupwien.at/userfiles/downloads/2018/ARGE-Empfehlungen/reifepruefung_ahs _Ifpup.pdf, aufgerufen
am 29.1.2021
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Mogliche Maturafrage:

Erklare die Theorie der Gerechtigkeit nach John Rawls und dessen Gerechtig-
keitsprinzipien.

Erlautere, ob diese Prinzipien innerhalb dsterreichischer Gesellschaftsstruktu-
ren umgesetzt werden und in welchen gesellschaftlichen Bereichen sie an ihre
Grenzen stol3en.

Vergleiche die Theorie der Gerechtigkeit Rawls mit ausgewahlten Artikeln der
internationalen Konvention der Menschenrechte (siehe Material 1 im Anhang).
Worin siehst du gesellschaftliche und politische VerstoRe gegen diese Men-
schenrechte? Welche Artikel werden eingehalten bzw. umgesetzt? Argumen-
tiere, ob die Umsetzungen tatsachlich immer ,gerecht® und nachvollziehbar
sind.
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Planungsmatrix (50 min)

Zeit

Phase

Inhalt

Sozial-
form

Methode

Medien

55

Hinflhrung |

Wiederholung des Themas ,Gerechtigkeit*
und der bisher behandelten Inhalte

LSG

Prufungsgesprach

5‘

Hinfihrung 1l

Gemeinsames formulieren von 5 -7 Diskus-
sionsregeln

LSG

Brainstorming

Tafel / Dokument

10°

Erarbeitung

Die SuS bekommen vorab die Diskussions-
fragen und Zusatzmaterial ausgehandigt.
AnschlieRend soll die Klasse in zwei Grup-
pen eingeteilt werden: eine Gruppe Uber-
legt sich Pro-Argumente zu den Fragestel-
lungen, die andere Gruppe Contra-Argu-
mente.

GA

Pro- und Contra-Debatte

AB_3

20°

Vertiefung

Im Plenum wird schlussendlich Gber die
Fragen diskutiert und die SuS bringen ihre
Argumente vor.

GA

Fish-Bowl

AB_3

Notizen der SuS

10°

Festigung

Gesprach Uber die Diskussionsergebnisse
und den Gesprachsverlauf

GA

Metagesprach

(Tabelle 6: Planungsmatrix 2)
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Erlauterungen zur Unterrichtsstunde

[ad Hinfihrung 1] Das Prifungsgesprach erfolgt im Plenum und jeder Schuler bzw. jede
Schulerin kbnnte aufgerufen werden eine Frage zu beantworten. Somit sind alle Schu-
lerinnen und Schuler aufgefordert die Inhalte der vergangenen Stunden zu wiederho-

len und sich so auf das Streitgesprach fachlich vorzubereiten.

[ad Hinfiihrung 11] Durch die gemeinsame Formulierung der Diskussionsregeln, ahnlich
den Spielregeln im Sprachspiel, wird ein gemeinsamer sozialer Rahmen geschaffen,

der wesentlich zur Erreichung des (Lehr-) Ziels beitragt.

[ad Erarbeitung] Die Schilerinnen und Schuler erhalten Zusatzmaterial (siehe Anhang)
zur Informationsbeschaffung tber die Thematik. Dies dient einerseits dem tberfachli-
chen Lehrziel, Informationen aus einem Text oder Statistiken herauslesen zu konnen.
Andererseits werden dadurch auch Transfer- und Reflexionskompetenz geschult, in-
dem die Schulerinnen und Schuler die Inhalte des Zusatzmaterials mit dem erlernten

Unterrichtsinhalten zum Thema Gerechtigkeit in Verbindung setzen.

[ad Vertiefung] Bei dieser Unterrichtsmethode eignet sich eine kreisférmige Sitzord-
nung. So kommen alle Schulerinnen und Schiler zu Wort und verstehen alle Argu-
mente gleichermalRen. Zugleich spiegelt sich die Ebenburtigkeit aller Diskussionsmit-
glieder wider. Die Lehrperson soll sich mdglichst wenig in die Diskussion einmischen
und bestenfalls nur auf die Einhaltung der Gespréachsregeln achten. Zuséatzlich kénn-
ten erbrachte Argumente gesammelt werden, die den Schilerinnen und Schilern im

Anschluss als Handout ausgehandigt werden.

[ad Festigung] Im Rahmen des Metagesprachs kann geklart werden, wie es den Schi-
lerinnen und Schulern bei der Vertretung ihrer Standpunkte und der moglichen gegen-
satzlichen Argumente ergangen ist. Zudem kdnnte, wenn noch Zeit bleibt, auf einzelne
Punkte genauer eingegangen und die erbrachten Argumente mit bestehenden philo-

sophischen Gerechtigkeitstheorien in Verbindung gebracht werden.

[ad Diskussionsfragen (im Anhang)] Die Diskussionsfragen betreffen die Thematik der

Verteilungsgerechtigkeit. Die (gerechte) Verteilung des Covid-19 Impfstoffes als
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wichtigster Schritt gegen die Bekampfung der Pandemie ist zum einen hochaktuell und
zum anderen auch eine Thematik, die die Schilerinnen und Schuler selbst betrifft.
Einzelne Familienmitglieder, Freunde, Bekannte, etc. kbnnten zu unterschiedlichen
Zeitpunkten geimpft werden, was wiederum Vor- als auch Nachteile mit sich bringt.
Somit stammt diese Thematik direkt aus der Lebenswelt der Schulerinnen und Schu-

ler, auf die sie bei ihrer Argumentationssuche Bezug nehmen kénnen.

Am Beispiel dieser Unterrichtsstunden wird unter anderem auch die Bandbreite kom-
munikativer Handlungen im Unterricht deutlich. Je nach Methode versuchen die Schu-
lerinnen und Schiler sprachlich einen gleichen Konsens auszuhandeln oder gegen-
satzliche Standpunkte zu kommunizieren. Das behandelte Thema Gerechtigkeit ist
nicht nur von hochster Aktualitat, sondern stammt auch aus der Lebenswelt der Schu-
lerinnen und Schiler. Wenngleich die Rolle der Lehrkraft in diesen Unterrichtsstunden
eine eher passivere ist, werden die Schiulerinnen und Schuler trotzdem zum Lehrziel
gefuhrt. Das Lehrziel erreichen sie jedoch durch ihr eigenes (kommunikatives) Han-
deln auf zweifacher Ebene — einerseits inhaltlich und andererseits methodisch. Auf
diese Art und Weise erarbeiten sich die Schulerinnen und Schuler ein umfassendes
kommunikatives Handlungswerkzeug, welches auch Uber den Philosophieunterricht

hinaus eine wichtige Rolle in der Erreichung ihrer Kompetenzen einnimmt.
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7. FAZIT

Die vorliegende Arbeit beschaftigte sich mit der Frage inwiefern, meist theoretische
Konzepte von Kommunikation bzw. kommunikativen Handlungen in der Praxiswelt
Schule anwendbar sind. Dahingehend haben sich im Laufe der Arbeit, ausgehend von
allgemeinen Konzepten, fir die Praxis einige zentrale Anwendungsmoglichkeiten her-
auskristallisiert.

Demzufolge ist in erster Linie die Interaktion als grundlegend fir funktionierende Kom-
munikation und sprachliche Handlungen zu betrachten. Sowohl im Rahmen von Ge-
sprachen als auch in anderen dargelegten Kommunikationsformen fungiert Interaktion
als treibende Kraft. Uber die rein sprachlich-miindliche Form hinausgehend ergeben
sich, nicht zuletzt durch einen von der Coronapandemie verstarken Bedarf an alterna-
tiven Lehrkonzepten, neue Formen von Kommunikation. So |6st sich vor allem in vir-
tuellen LernrAumen die Dichotomie von mundlicher und schriftlicher Kommunikation
fast zur Ganze auf und lassen sich nicht mehr klar voneinander abgrenzen. Somit las-
sen sich kommunikative Handlungen auch nicht mehr auf rein miindliche AuRerungen
beschranken. Die Art der AuBerung und die Wirkung kommunikativer Handlungen wird
vor allem durch den sozialen Kontext bestimmt, der letztlich auch im (Sprach-)Lern-
prozess die wohl zentralste Rolle einnimmt. Die Bedeutung einer sozialen Kommuni-
kationsumgebung auf3ert sich in allen Belangen des Lernens. Ausgehend von einer
positiven L-S -Interaktion Uber gut funktionierende Gruppendynamiken bis hin zum
richtigen Einsatz sprachlicher und nicht-sprachlicher Kommunikationsformen bestim-
men die Qualitat des Unterrichts.

Lernen funktioniert jedoch nur dann, wenn Schulerinnen und Schiler und Lehrerinnen
und Lehrer unterschiedliche hierarchische Positionen im Lern- und Gesprachsprozess
einnehmen. Die Lehrperson fungiert als Wissensvermittlerin bzw. Wissensvermittler
und verfugt inhaltlich Gber einen signifikanten Wissensvorsprung seinen Schilerinnen
und Schulern gegentber und weil3 diesen mittels des passenden kommunikativen
Handwerkszeuges richtig auszudriicken und zu vermitteln. Ahnlich dem Wittgenstein-
schen Erziehungskonzept werden Schilerinnen und Schuler nach und nach mit unter-
schiedlichen Sprachspielen (vgl. den Unterrichtsinhalten) bekanntgemacht und in die
Thematik eingefuhrt.

Diese Hierarchie zeigt sich dariiber hinaus auch in den unterschiedlichen Gesprachs-

formen des Unterrichts. Abgesehen von dem Mehrwert an Wissen der Lehrerin bzw.
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des Lehrers, finden sich hierarchische Strukturen innerhalb der Unterrichtsgesprache
mehr oder weniger wieder. Wahrend beispielsweise im L-gesprach die Lehrperson ei-
nen hohen Redeanteil und so eine hierarchisch héhere Position einnimmt, tritt er oder
sie beim sokratischen Gespréach, soweit es geht in den Hintergrund. Zudem ist auch
das fachliche Wissen der Lehrperson im sokratischen Gespréach, aber auch beim phi-
losophischen Streitgespréach, weniger gefragt, weshalb sich auch dahingehend die
Hierarchie zwischen Lehrerin und Lehrer und Schilerinnen und Schiler bis zu einem

gewissen Grade aufzuldsen scheint.

Ein weiterer wichtiger Bezugspunkt fur die Anwendbarkeit kommunikativer Handlun-
gen im Unterricht stellt die Lebenswelt der Schilerinnen und Schuler dar. Wahrend die
Schule und die Alltagswelt der Schilerinnen und Schuler grundsatzlich zwei unter-
schiedliche Bereiche darstellen, wird deutlich, dass sich diese Welten aber immer auch
gegenseitig bedingen und sich haufig sogar vermischen. So soll einerseits die Lebens-
welt der Schilerinnen und Schiler immer bestmoglich in den Unterricht miteinbezogen
werden. Andererseits soll Schule die Schilerinnen und Schiler auch dazu anregen
und vorbereiten, sich aul3erhalb des Unterrichts Uber gelernte Sachverhalte gezielt
sprachlich und rhetorisch korrekt auszudriicken. Die Mischung der Lebenswelten au-
Bert sich zudem auch im Bereich des Online-Lernens sehr deutlich. Hier bedingen sich
die beiden Lebenswelten der Schilerinnen und Schuler nicht nur gegenseitig, sondern
konnen teilweise nicht mehr als zwei getrennte Kommunikationsdimensionen ausge-

wiesen werden. Kommunikative Handlungen werden dennoch getatigt.

Klar ist, jeder Unterricht, in dem kommuniziert wird stellt eine Form des Sprachspiels
dar. Das Sprachspiel andert sich je nach Unterrichtsfach und -stunde. Unterricht ver-
lauft, gleich wie das Sprachspiel, nach Regeln die fur eine funktionierende Kommuni-
kation als grundlegend betrachtet werden kbnnen. Dartber hinaus sind Unterricht und
Sprachspiel gleichsam gepréagt von einer Asymmetrie der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer, die sich nicht zuletzt durch unterschiedliches Wissen auf3ert.

Innerhalb der Sprachspiele werden kommunikative Handlungen getatigt, dessen Au-
Rerungen auf unterschiedlichen Ebenen verankert werden konnen. Jede AufRerung,
sowohl seitens der Lehrperson als auch seitens der Schulerinnen und Schiler verfolgt
das Ziel verstanden zu werden und so ein Miteinander-Sprechen zu erzielen. Dass

dies jedoch in der Praxis immer wieder an Grenzen stof3t, auf3ert sich im Kontext
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Schule auf vielerlei Weise. Somit ist es vor allem auch die Schule und in weiterer Folge
die Lehrkraft, die den Schulerinnen und Schilern im Laufe ihrer gesamten Schulzeit
dazu verhelfen sollen, sich klar und bewusst auszudriicken. Dazu gehort es auch, im-
mer wieder die Wirkung, die AuRerungen erzielen knnen oder sollen zu verdeutlichen.
Sprache als performativer Sprechakt und in weiterer Folge als Illokution und Perloku-
tion stellen somit das letzte Glied kommunikativer Handlungen dar.

Somit kdnnten kommunikative Handlungen im Unterricht folgendermal3en zusammen-
gefasst werden: Kommunikative Handlungen aufRern sich im Unterricht als Sprach-
spiel, die sich auf den sozialen Kontext und die Lebenswelten der Beteiligten beziehen

und beabsichtigte sowie unbeabsichtigte Wirkungen zur Folge haben.
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10. ANHANG

AB 1 — STECKBRIEF VON SOKRATES

Ergdnze die wichtigsten Daten und Fakten zu Sok-

rates mithilfe der Information aus den Kurzvortré-

gen!

Abbildung 2: Sokrates in Fischill,
2020, S. 16

Sokrates lebte von: | ...l bis ...........

Sein Schuiler war:

Sokrates bekanntester
Satz:

Wo hat er ihn gedulert?

Die sokratische Methode
heifdt:

Sokrates starb durch:
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AB 2 — DER SOKRATISCHE DIALOG

Menon: Dieser sokratische Dialog zwischen dem reichen Edelmann Menon und Sok-
rates beschaftigt sich mit dem Begriff der Tugend. Diese heute vielleicht etwas veraltet
wirkende Wort war damals von zentraler Bedeutung

SOKRATES:

MENON:

SOKRATES:

MENON:

SOKRATES:

MENON:

SOKRATES:

MENON:

SOKRATES:

MENON:

SOKRATES:

MENON:

Du behauptest, die Tugend bestehe darin, dass man imstande
ist sich das Gute zu verschaffen.

Jawohl.

Als Gutes aber bezeichnest du doch z.B. Gesundheit und
Reichtum?

Auch den Besitz von Gold verstehe ich darunter und von Silber
und Ehrenstellen im Staat und von Amtern.

Dergleichen und nichts anderes verstehst du unter dem Gu-
ten?

Nichts anderes, sondern dergleichen verstehe ich darunter.

Gut denn. Der Erwerb von Gold also und von Silber ist Tugend,
wie Menon, der véterliche Gastfreund des Grol3konigs behaup-
tet. Bezeichnest du diese Art des Erwerbs noch weiter durch
Worte wie gerecht und gottgefallig? Oder kommt es dir darauf
nicht an, nennst du ihn vielmehr unterschiedslos Tugend, auch
wenn er sich auf ungerechte Weise vollzieht?

Das denn doch nicht, mein Sokrates [...].

Es darf also, wie es scheint, dieser Erwerb nicht anders als mit
Gerechtigkeit oder Besonnenheit oder Frommigkeit oder sonst
einem Teil der Tugend vor sich gehen. Andernfalls wird er
keine Tugend sein, mag er auch zum Guten verhelfen. [...]

Aber kein Gold und Silber erwerben, weder fir sich noch fur
einen anderen, wenn es nicht gerecht dabei zugeht — ist ein
solcher Verzicht auf Erwerb nicht auch Tugend?

So scheint es wohl.

Der Verzicht also auf den Erwerb solcher Guter ware danach
ebensogut Tugend wie der Erwerb derselben, und es steht mit
der Sache, wie es scheint, vielmehr so: was mit Gerechtigkeit
geschieht, wird Tugend sein, was aber ohne alles dahin Geho-
rige geschieht, Schlechtigkeit.

Deine Behauptung scheint unwidersprechlich zu sein. 223

223 platon (1998): Samtliche Dialoge, Bd. 2: Menon - Kratylos - Phaidon - Phaidos. Hamburg: Felix Meiner Verlag.
S. 33f.
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AB 3 — DISKUSSIONSFRAGEN UND ZUSATZINFORMATION:
DISKUSSIONSFRAGEN

(1) Ist die Verteilung des Covid-19 Impfstoff gerecht? Wieso? Wieso nicht?

(2) Inwiefern ergeben sich deiner Meinung nach Ungerechtigkeiten in der Verteilung?
Denke hier einerseits an globale Ungerechtigkeiten (vgl. Frage 1) aber auch an dein
personliches Umfeld. (Bsp. Du wirst vor deinem Bruder/deiner Schwester geimpft, wel-
cher/welche aufgrund dessen noch langere Zeit mit eventuellen Einschrankungen zu
rechnen hat).

(3) Was wurde die ,Theorie internationaler Gleichheit” nach Elisabeth Holzleithner fur

die globale Impfstoffverteilung bedeuten?224

ZUSATZINFORMATION

Statistik aus dem Bundesministerium zur Organisation und Durchfiihrung der Imp-
fung??:

= Bundesministerium

Soziales, Gesundheit, Pflege . . .
ond kensumentensehoz - COVID-19-Impfung: Durchfihrung & Organisation

Abbildung gemaB Stand der Planung von 9. Dezember 2020. Anderungen und Abweichungen auf Grund der
Abhéngigkeit von zahlreichen externen Parametern und der Komplexitat des Prozesses jederzeit méglich.

Juni bis Dezember 2020 Janner/Februar 2021* Februar bis April 2021*

Gesamtstaatliche Projektorganisation, Gezielte Verimpfung Erweiterte Verimpfung
Beschaffung, Verbereitung der logis-

tischen Umsetzung, Koordination der

Durchfihrung und Kemmunikation

Rahmenbedingungen Beschaffung von Impfstoffen und = Wenig Impfstoff verfugbar = Mehr und verschiedene «  Zumeist 2 Dosen notwendig
+  Verfiigbarkeit Impfbedarfsmaterial, Etablierung + 2 Dosen notwendig Impfstoffe verfigbar *  Verschiedene Impfstoffe
» Anlieferung von Projektstrukturen bei allen *  Komplexe Liefer- und * 2 Dosen notwendig verfligbar
+  Lagerung beteiligten Partnerorganisationen Lagerbedingungen = Teilweise komplexe Liefer- «  Teilweise komplexe Liefer-
und Stakeholdern, logistische + Begrenzte Haltbarkeit und Lagerbedingungen und Lagerbedingungen
und operative Vorbereitungen * Mehrdosenbehéltnisse + Begrenzte Haltbarkeit * Begrenzte Haltbarkeit
fur Impfstofilagerung, -verteilung +  Priorisierung erforderlich * Mehrdosenbehiéltnisse *  Mehrdosenbehéltnisse

und Impfdokumentation

Zielgruppen Erhebung von Mengengeriisten * Bewohnerinnen und Zusétzlich zu Gruppen der Phase 1: Zusatzlich zu Gruppen der
(vorbehaltlich der Impf- relevanter Zielgruppen, erste Bewohner sowie Personal in * Personen héheren Alters Phase 142
stoffeigenschaften und Empfehlung zur Priorisierung der Alten- und Pflegeheimen = Personen in kritischer = Allgemeinbevolkerung in
Indikation laut Zulassung) Zielgruppen auf medizinisch-fach- * Personal im Gesundheits- Infrastruktur Reihenfolge gemaB der
licher Basis durch das Nationale bereich mit hohem Empfehlung zur Pricrisierung
Impfgremium (mit laufender Expositionsrisiko des Nationalen Impfgremiums
Adaptierung bei Bekanntwerden = Hochrisikogruppen

Abbildung 3: Covid-19- Impfung: Durchfiihrung & Organisation, Sozialministerium Osterreich

224 siehe: Cavallar, Georg (2020): Philosophieren. Wien: hpt-Verlagsgesellschaft. hpt-Verlagsgesellschaft, S. 243f.
225 Bundesministerium fiir Soziales, Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz (2020): Covid-19-Impfung.
Durchfilhrung & Organisation. Online unter: https://www.sozialministerium.at/Corona-Schutzimpfung/Corona-
Schutzimpfung---Durchfuehrung-und-Organisation.html, aufgerufen am 30.12.2020
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Zeitungsartikel:226

Rennen um Corona-Impfdosen

Wie wir armen Landern Impfstoffe wegschnappen

Europa sichert sich Hunderte Millionen Covid-19-Impfdosen. Gleichzeitig fehlen UN-
Programmen, die Entwicklungsléandern ebenfalls Zugriff verschaffen sollen, 28 Millio-
nen US-Dollar.

Man konnte meine, das Coronavirus kennen keinen Unterschied zwischen Arm und
Reich. Und doch trifft die Corona-Pandemie Wohlhabende und Arme, Staaten wie
Menschen, ganz unterschiedlich hart. Manche Entscheidungen, die hierzulande als
Erfolg im Kampf gegen die Pandemie gefeiert werden, kdnnten die Lage in anderen
Teilen der Welt sogar zusatzlich verscharfen.

Impfstoffe: Ein knappes und begehrtes Gut

300 Millionen Impfdosen des Pfizer-Biontech-Kandidaten hat sich die EU bereits gesi-
chert. Auferdem 300 Millionen Dosen von AstraZeneca und 160 Millionen des Her-
stellers Moderna. In den USA ein ahnliches Bild, in Grof3britannien werden kommende
Woche die ersten Impfungen beginnen.

Anja Langenbucher, Europa-Direktorin der Bill- und-Melinda-Gates-Stiftung kritisiert
[...]:
,Die erste Welt deckt sich mit der drei- bis vierfachen Menge an Impfstoffen ein,

die sie zum jetzigen Zeitpunkt eigentlich bendtigt. Sie versorgen sich gerade
uber.*

Wenn reiche Staaten so schnell wie mdglich zur Herdenimmunitadt kommen wollen,
dann bleibt fiir die Armen nicht einmal genug, um Klinikpersonal und Risikogruppen zu
schtzen, so die Sorge.

[..]

226 Metzger, Nils (3.12.2020): Rennen um Corona-Impfdosen. Wie wir armen Landern Impfstoffe wegschnappen.
Online Unter https://www.zdf.de/nachrichten/politik/corona-impfstoff-gerechte-verteilung-weltweit-100.html,
aufgerufen am: 30.12.2020
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MATERIAL 1 — MATURAAUFGABE

Europaische Konvention zum Schutz der Menschenrechte und

Grundfreiheiten??’

Artikel 5: Recht auf Freiheit und Sicherheit

Jede Person hat das Recht auf Freiheit und Sicherheit. Die Freiheit darf nur in den
folgenden Fallen und nur auf die gesetzlich vorgeschriebene Weise entzogen werden:

echtmalige Freiheitsentziehung mit dem Ziel, eine Verbreitung ansteckender
Krankheiten zu verhindern, sowie bei psychisch Kranken, Alkohol- oder
Rauschgiftstichtigen und Landstreichern

rechtmafige Festnahme oder Freiheitsentziehung zur Verhinderung der uner-
laubten Einreise sowie bei Personen, gegen die ein Ausweisungs- oder Auslie-
ferungsverfahren im Gange ist

Artikel 10: Freiheit der Meinungsé&ul3erung.

Jede Person hat das Recht auf freie Meinungsauf3erung. Dieses Recht schlief3t
die Meinungsfreiheit und die Freiheit ein, Informationen und Ideen ohne behord-
liche Eingriffe und ohne Ricksicht auf Staatsgrenzen zu empfangen und wei-
terzugeben. Dieser Artikel hindert die Staaten nicht, fur Horfunk-, Fernseh- oder
Kinounternehmen eine Genehmigung vorzuschreiben

Artikel 14: Diskriminierungsverbot

Der Genuss der in dieser Konvention anerkannten Rechte und Freiheiten ist
ohne Diskriminierung insbesondere wegen des Geschlechts, der Rasse, der
Hautfarbe, der Sprache, der Religion, der politischen oder sonstigen Anschau-
ung, der nationalen oder sozialen Herkunft, der Zugehdérigkeit zu einer nationa-
len Minderheit, des Vermdgens, der Geburt oder eines sonstigen Status zu ge-
wabhrleisten.

227Europaischer Gerichtshof (1950): Die Europaische Menschenrechtskonvention. Online unter:
https://www.echr.coe.int/Documents/Convention DEU.pdf, aufgerufen am 29.1.2021
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