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Vorwort

Die Entwicklung des nachfolgend vorgestellten Konzepts verdankt sich unserer
gemeinsamen Arbeit (zusammen insbesondere mit Wolfgang Boettcher) in
Aachen. Einzelne Komplexe daraus wurden im Rahmen verschiedener Lehrver-
anstaltungen an der PH Rheinland, Abteilung Aachen, an der RWTH Aachen
und an der Universitdt K6ln vorgetragen; in der vorliegenden Form geht es zu-
riick auf eine Vorlesung fiir Germanistikstudenten mit Ausrichtung auf das
Schulfach Deutsch an der Universitit Ziirich im Wintersemester 1976/77.

Das Buch will eine zusammenfassende Darstellung des Problemkomplexes
Linguistik und Unterricht* geben, wobei das Hauptgewicht auf dem Aspekt
JDeutschunterricht’ liegt. Als Leser des Textes stellen wir uns Lehramtsstuden-
ten innerhalb der Germanistik, Referendare und Deutschlehrer aller Schularten
und -stufen vor. Vor allem fiir den Studienanfinger im germanistischen Lehr-
amtsstudium, der mit dem Buch in Einfiihrungsveranstaltungen arbeitet, sind
die Materialien aus anderen Publikationen gedacht, die an verschiedenen Stel-
len abgedruckt sind. Das Buch beginnt im 1. Kapitel mit der Explikation unseres
Didaktikverstindnisses und unserer Vorstellung von Deutschunterricht. Es gibt
im 2. Kapitel eine knappe Darstellung verschiedener sprachwissenschaftlicher
Schulen und ihres Bezugs zu schulischem Deutschunterricht. Im 3. Kapitel wer-
den — z.T. unter Riickgriff auf Positionen, die im 2. Kapitel dargestellt worden
sind — unsere kommunikations- und sprachtheoretischen Grundpositionen for-
muliert. Von diesen aus werden im zweiten Teil des Buches praktische Fragen
wichtiger Lern- und Problembereiche der Schule angegangen, der Aufsatzunter-
richt im 5. Kapitel, Rechtschreibung/Interpunktion im 6. Kapitel, miindlicher
Sprachunterricht und Grammatik im 7. Kapitel und der Problemkomplex
,Sprache als Medium von Unterricht‘ im 8. Kapitel. Im Vordergrund steht da-
bei die Darlegung und Entfaltung unserer Position, nicht eine ,neutrale‘ Darstel-
lung der gegenwirtigen Diskussion und anderer Positionen. Bibliographische An-
merkungen im Anschluf} an die einzelnen Kapitel verweisen auf weiterfiihrende
Literatur, wobei nicht auf Vollstandigkeit Wert gelegt worden ist, sondern darauf,
Publikationen anzugeben, von denen aus eigene Weiterarbeit leicht méglich ist.

Auch am Entstehen dieses Buches sind mehr beteiligt gewesen, als die Auto-
renangaben vermuten lassen. Neben vielen Studenten aus unseren Lehrveranstal-
tungen und Lehremn aus Lehrerfortbildungskursen, denen wir fiir Hilfe und wei-
terfilhrende Kritik zu danken haben, gilt unser Dank besonders H.P. Althaus
(Trier), G. Beck (Aachen) und H. Henne (Braunschweig) fiir wichtige Hinweise,
B. Marfurt (Ziirich) und P. Portmann (Ziirich) fiir kritische Kommentare bei der
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Entwicklung der Vorlesung, M. Gehlen (Aachen) fir wertvolle Hilfe bei der Zu-
sammenstellung der bibliographischen Angaben und P. Bolli (Ziirich) fiir die
geduldige Herstellung des Manuskripts.

Horst Sitta
Hans Josef Tymister



1 Linguistik und Didaktik

1.1 Zum gegenwirtigen Verhiltnis von Linguistik und Schule in der Ger-
manistik

Werssich als externer Beobachter einen Eindruck von der Situation in der deut-
schen Germanistik und im Fach Deutsch in der Schule zu verschaffen sucht
und dabei insbesondere die Teildisziplin der germanistischen Linguistik und
des Sprachunterrichts im Schulfach Deutsch in den Blick nimmt, dem bietet
sich auf den ersten Blick ein eindrucksvolles Bild:

— Das Fach Deutsch hat einen unangefochtenen Platz in der Schule, und zwar
neben der Mathematik als einziges durchgehend vom ersten bis zum letzten
Schuljahr und an allen Schultypen, von der Primarschule bis zu den berufs-
bildenden Schulen.

— Es st als zentrales Fach so weitgehend anerkannt, da zeitweise (in Gym-
nasien) nicht ausreichende Leistungen innerhalb dieses einen Faches geniig-
ten, um die Versetzung bzw. die Zuerkennung des Reifezeugnisses zu ver-
sagen. Durchaus in Einklang mit einer derartigen Wertung durch die Kul-
tusverwaltung steht die Qualifizierung des Faches Deutsch als Auslesefach.

— Die germanistischen (Hochschul-) Institute sind personell und sachlich in
den letzten Jahren sehr grof3zugig ausgestattet worden — noch immer nicht
s0, daf keine Probleme mehr existierten, aber doch gegeniiber fritheren Zei-
ten deutlich verbessert.

— Der Zustrom der Studenten zum Germanistikstudium ist ungebrochen, und
die meisten von ihnen werden letztlich Lehrer (auch wenn ihre urspriingli-
chen Berufspline in eine andere Richtung gegangen waren).

— Die Linguistik ist fest in die Deutschlehrerausbildung integriert. In letzter
Zeit hat sie zunehmend der Mediaevistik den Rang als erstes Wahlfach in-
nerhalb des Germanistikstudiums abgelaufen. An den Padagogischen Hoch-
schulen (bzw. in der Sekundarlehrerausbildung in der Schweiz) hatte sie
als sprachdidaktische Teildisziplin ohne ausdrickliche Institutionalisierung
schon immer einen festen Platz, den sie auch behauptet.

— Durch Griindung und Ausbau aufleruniversitarer Forschungsinstitute (zu
nennen ist vor allem das Institut fiir deutsche Sprache in Mannheim) hat
die Forschungstitigkeit im Bereich der deutschen Sprache eine deutliche
Forderung erfahren.

— Noch nie in der Geschichte der germanistischen Wissenschaft und des
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Deutschunterrichts an der Schule gab es so viele und so vielfaltige Publika-
tionsmoglichkeiten und eine so immense Biicher- und Zeitschriftenproduk-
tion wie heute.

Man sollte danach meinen, es bestiinden die besten Voraussetzungen fiir ein
wechselseitig fruchtbares Verhiltnis zwischen Universitit und Schule, und
nichts lige néher, als im Sinne eines recht verstandenen Theorie-Praxis-Bezugs
in der Hochschule einen ansehnlichen Teil der Forschungspotenz fiir das Ar-
beitsfeld Schule/Deutschunterricht zur Verfligung zu stellen und in der Schule
einerseits die eigene Praxis an fundierter Theorie auszurichten, andererseits
von Problemen der Arbeit in der Schule her gezielt Anregungen an die For-
schungsinstanzen des Fachs zu geben. Die Wirklichkeit sieht anders aus*: Zwi-
schen dem Fach Germanistik an der Hochschule und dem Fach Deutsch an
der Schule liegen Welten:

— Aufseiten der Hochschullehrer und der Wissenschaftler an aufleruniversita-
ren Forschungsinstituten richtet sich das Forschungsinteresse auf alle mog-
lichen Objektbereiche — von der automatischen Ubersetzung bis zur Seg-
mentierung akustischer Sprachsignale, von der kontrastiven Sprachanalyse
bis zur Aphasie. Fast ganz ausgespart sind so wichtige Bereiche wie ,Kom-
munikationssystem Schule‘ oder ,Schulfach Deutsch®.

Das ist nicht so zu verstehen, als wiirde die wissenschaftliche Dignitit oder die Bedeu-
tung dieser Bereiche geleugnet. Angesichts der Tatsache jedoch, daf die meisten Hoch-
schulabsolventen unseres Faches Lehrer werden und angesichts der Not und der Un-
sicherheit in den Schulen scheint uns eine Verpflichtung unseres Faches vorzuliegen,
sich iiber die Priorititen Gedanken zu machen.

— Die Motivation fiir die Studenten, als Studienfach Germanistik zu wihlen,
ist weithin iiberaus diffus. Oft resultiert sie aus einem weniger Kritisch-wis-
senschaftlichen als vielmehr schongeistigen Interesse an Literatur; sehr oft
bietet sich die Germanistik als scheinbar leicht zugingliche und nicht unin-
teressante Studiendisziplin an. Relativ selten ist fiur den Wunsch, Deutsch
zu studieren, der Entschlu8, Deutschlehrer zu werden, bestimmend.

Die Konsequenz ist eine unheilige Allianz, ein heimlicher (und natiirlich
weitgehend unbewufter) Konsensus zwischen ilochschullehrern und Studen-
ten, sich in der Hochschularbeit nicht auf die Schule zu beziehen. Stattdessen
gilt es, sich auf der Hochschule mit der reinen Wissenschaft zu beschiftigen.
Geht man der Frage nach, was das ist, erhilt man sehr unterschiedliche Ant-
worten. Einig sind sich alle nur darin, dal jedenfalls Schule nichts damit zu
tun hat.

* Wir sind uns des polemischen und aggressiven Charakters einiger Passagen hier und in
Kapitel 1.2 bewuft und bekennen uns zu ihm: Difficile est saturam non scribere
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Zur Illustration drei kurze Beispiele aus den letzten 20 Jahren:

1. Unsere germanistischen Lehrer in der zweiten Hilfte der SOer Jahre vertraten unter
allgemeiner Zustimmung die Auffassung: ,Ich bilde keine Deutschlehrer aus, ich bilde
Germanisten aus.*

2. In seiner ,Einfiihrung in die Neuere deutsche Literaturwissenschaft* schreibt 1966
C.0. Conrady: ,Die Universitiat hat nicht die Aufgabe, die Studenten als Lehrer auszu-
bilden, sondern sie Wissenschaft zu lehren. Das ist nicht widersinnig, sondern im Ge-
genteil die einzig sinnvolle Vorbildung fiir den spateren Beruf. (S. 81). Und er fihrt
fort: ,Um Mifiverstindnisse auszuschlieBen: Pidagogisches Tun und didaktische Uber-
legungen sind nicht minderenWertes als das wissenschaftliche Bemiihen um einen Text,
sie sind nur von anderer Beschaffenheit. Pidagogisch-didaktische Erwagungen aber
haben im literaturwissenschaftlichen Fachstudium nichts zu suchen. Wer solches den-
noch fordert, vermengt die Bereiche, und zwar geht das zu Lasten sowohl des wissen-
schaftlichen Studiums als auch und besonders der Leistungsfahigkeit des spiteren
Deutschlehrers. Leider scheint diese Tatsache oft nicht ernst genug genommen zu
werden. Fragen der Didaktik im weitesten Sinne kénnen erst dann fruchtbar werden,
wenn zuvor die Sache selbst, die sie notwendigerweise mit einbeziehen, in ihren eige-
nen Dimensionen erkannt worden ist. Erst auf dem Fundament eines moglichst inten-
siven Studiums kann sich eine Lehrtitigkeit entfalten, in der der Lehrende dem Schii-
ler gegeniiber Meister ist. Wer anderes wiinscht, sollte die Konsequenzen ziehen und
eine Fachschule fiir die Ausbildung von Studienrdten fordern und solite die Notwen-
digkeit wissenschaftlicher Vorbildung fiir diesen Beruf bestreiten’. (S. 81 f).

3. Im Jahre 1974 habe ich (H.S.) als Beobachter an einer Ersten (wissenschaftlichen)
Staatspriifung fiir das Lehramt an Gymnasien an einer deutschen Universitit teilge-
nommen. Der Kandidat machte seine Sache mehr schlecht als recht, so daf} die Prii-
fungskommission schwankte, ob noch ein ,ausreichend* mdglich sei. Mir waren wih-
rend der Priifung eine ganze Reihe von Signalen im Verhalten des Kandidaten aufge-
fallen, die sicheren Riickschlufd auf ziemlich starke neurotische Gestortheit zuliefen.
Als ich — mehr aus Hoflichkeit — gefragt wurde, wie ich den Kandidaten beurteilte,
fragte ich zuriick, ob man sich diesen Mann als Lehrer vorstellen kénne, und wies auf
meine Beobachtungen hin. Darauf der Vorsitzende des Priifungsausschusses, iibrigens
ein Vertreter der Schule: ,Diese Frage darf hier iiberhaupt keine Rolle spielen, derarti-
ge Dinge kdnnen hier nicht beriicksichtigt werden; hier geht es nur um die wissen-
schaftlichen Leistungen.' — Problematisch an dieser Antwort ist fiir uns iibrigens gar
nicht einmal, dafd der Vorsitzende, obwohl selbst Lehrer, eine solche Position vertre-
ten hat, sondern da} diese unter den gegebenen Bedingungen institutionell geradezu
gefordert ist.

Im Zusammenhang mit einem derartigen Wissenschafts- und Selbstverstind-
nis der Hochschulgermanistik ist die Einstellung weiter Kreise der Lehrer-
schaft zu sehen:

— Zunichst hat der junge Lehrer die Identititskrise zu bestehen, die die Re-
ferendarzeit (wo sie eingefiihrt ist) oder die erste Phase der Schulpraxis mit
ihrem ,Nun vergeft erst einmal alles, was ihr auf der Hochschule gelernt
habt* bringt (wobei diese Aufforderung dort, wo sich Hochschulgermani-
stik im skizzierten Sinn versteht, ja durchaus eine rationale Basis hat).

— Dann hat der Lehrer mit dem Gefiihl des Zu-kurz-Gekommenseins fertig-
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zuwerden, das daraus resultiert, daf er sich als ,Praktiker* nicht mit der ,rei-
nen Wissenschaft® beschiftigen kann, die er schlieBlich studiert hat, son-
dern — sub specie von ,Wissenschaft‘, wie er sie gelernt hat — tiberaus ele-
mentare Dinge zu tun hat (Wortarten und Satzglieder bestimmen, Inter-
punktions- und Orthographieregeln vermitteln, etc.).

Schliefflich mufl er mit dem Bewufitsein zurechtkommen, daf er nach
mehreren Jahren wissenschaftlicher Ausbildung, die ihn geprigt haben und
die bestimmte Forderungen nach wissenschaftlichen Verfahrensweisen, nach
Intersubjektivitit, Nachpriifbarkeit usw. in ihm verankert haben, nun einer

Praxis gegeniibersteht, auf die ihn seine wissenschaftliche Ausbildung
durchaus nicht vorbereitet hat, so dafl er gezwungen ist, gegen seine For-
derungen an sich selbst nach Kriterien des common sense zu entscheiden
(z.B. in Fragen der Beurteilung von Schiilerleistungen, der Anlage von Klas-
senarbeiten, der Auswahl von Lerninhalten). Es ist gar keine leichte Aufga-
be, dabei sein gutes Gewissen zu behalten.

Diese Konstellation hat ein Verhiltnis zwischen Schule und Hochschule
erzeugt, das durch ein hohes Maff an Aversion, Mifitrauen und im Zusammen-
hang damit Uninformiertheit gekennzeichnet ist. Dem germanistischen Lingui-
sten gilt Schule weitgehend nicht als forschungswiirdiges Objekt — insofern
sie wesentlich durch Kinder bestimmt wird, hat sie das Stigma des Nicht-ernst-
zu-Nehmenden und ist auf gar keinen Fall ein Bereich, mit dem sich zu be-
schaftigen Ehre einbringt. Andere Dinge zihlen mehr. Auf der anderen Seite
geniefit die Hochschule zwar den Respekt des Lehrers, aber der ist sehr oft
nicht verbunden mit der Erwartung, dafl von dorther Losungshilfen fiir Pro-
bleme der eigenen Praxis kommen konnten. Das geht so weit, dafl Lehrerfort-
bildung und Kontaktstudium, organisiert von der Hochschule, mit viel mehr
Zuriickhaltung, ja Widerstand rechnen mufiten (zumindest bei denen, die in
der Schule bleiben wollen), als man gedacht hatte.

1.2 Zum Wissenschaftsverstindnis in der germanistischen Linguistik

Die Hauptursache fiir diese Schwierigkeiten im Verhiltnis von Linguistik und
Schule laBt sich unseres Erachtens in der herrschenden Auffassung von Ge-
genstands- und Aufgabenbereich unserer Disziplin, kurz: im Wissenschaftsbe-
griff der germanistischen Linguistik sehen. Auf seine konstitutiven und fiir
das Verhaltnis der Linguistik zu ihren Anwendungsbereichen folgenreichsten
Elemente zuriickgefiihrt, 1af3t er sich durch folgende Positionen charakterisie-
ren:

— Es gibt (auch heute noch fiir viele Linguisten) einen fest umrissenen Gegen-
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standsbereich, eine ,Sache selbst‘ der Linguistik (so z.B. ausdricklich in
dem oben herangezogenen Zitat von Conrady), die es zu erforschen gilt.
Dieser Gegenstand ist die deutsche Sprache, vergegenstdandlicht, hyposta-
siert und herausgelost aus den (sozialen, psychischen, situativen usw. Ver-
wendungs-) Beziigen, in denen sie faktisch auftritt.

— Den Auftrag zur Erforschung dieses Gegenstandsbereichs haben die For-
schungsinstanzen des Fachs, konkret die Hochschullehrer und die Forscher
an auferuniversitiren Instituten; ihr Tatigkeitsbereich ist die reine Wissen-
schaft. Ihnen stehen gegeniiber die Praktiker, die die Ergebnisse der Wissen-
schaft fiir verschiedene Praxisbereiche nutzbar machen. Bezogen auf unser
Fach entspricht dem die Unterscheidung zwischen theoretischer (oder rei-
ner) und angewandter Linguistik, wobei ersterer die Theoriebildung und
die eigentliche wissenschaftliche Reflexion, letzterer die Vermittlung der
Forschungsergebnisse in die verschiedenen Praxisbereiche, von der Schule
bis zur maschinellen Ubersetzung, obliegt.

— Die Fragerichtung, unter der der Gegenstandsbereich ,deutsche Sprache‘
angegangen wird, ist nicht durch irgendwelche ,Zwecke* oder ,Interessen’
bestimmt: Wissenschaft ist neutral. Was Ergebnis der interesseneutralen
Forschung von Wissenschaft ist, steht dann den verschiedenen Praxisberei-
chen zur Verfiigung, die es relativ zu ihren verschiedenen Verwendungsin-
teressen einsetzen konnen.

Derartige Auffassungen sind zum allergréf3ten Teil nicht Ergebnisse meta-
linguistischer, d.h. wissenschaftstheoretischer Auseinandersetzung, sie sind
vielmehr ohne explizite Diskussion entstandene Einstellungen und Haltungen,
die aber Folgen haben, die sich bis in die Institutionalisierungen des Wissen-
schaftsbetriebs hinein verfolgen lassen.

Als Beispiele seien genannt:

1. Im Bereich der angewandten Linguistik tritt der Fachwissenschaft die Fachdidaktik
gegeniiber. Didaktik wird dabei in der Germanistik haufig noch im Sinne einer bloffen
Methodik verstanden, deren Aufgabe lediglich darin besteht, die Ergebnisse von Wis-
senschaftzudidaktisieren,d.h.relativzur geistigenKapazititvonKinderneinesbestimm-
ten Alters oder einer bestimmten Schulstufe zuzubereiten. Allenfalls — aber das ist
schon eine sehr weitreichende Auffassung von Didaktik — hitte sie die Moglichkeit,
aus der Fiille der von der Wissenschaft angebotenen Ergebnisse Auswahlen zu treffen
und auf der Basis dieser Auswahlen die Vermittlung von Lerngegenstinden zu reflek-
tieren. Keinesfalls ist es ihre Aufgabe, von sich aus den Wissenschaftsproze an der
Hochschule zu steuern und Anforderungen an die Forschungsinstanzen zu richten.
Dominant bleibt die Wissenschaft; von ihrer Systematik her bestimmt sich, was zu
forschen ist.

2. Konsequent zu einer derartigen Wissenschaftsauffassung pafit die gegenwirtige Leh-
rerausbildungspraxis mit ihrer Zweiteilung in eine ,wissenschaftliche‘ Phase an der
Hochschule und eine ,piadagogisch-didaktische* im Referendariat. An keiner Stelle ist
dabei in der 1. Phase die Reflexion auf spitere Praxis zwingend eingebaut.

3. Wo ,Praxis‘ in der 1. Phase einbezogen wird, also in Praktika wihrend des Hochschul-
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studiums, ist die gleiche Beziehungslosigkeit der Fall. Zunichst organisiert in der Re-
gel keiner, der seinem Selbstverstindnis nach Forscher und Lehrer ist, Praktika. Wo er es
doch tut, erfiillt er damit eine ldstige Pflicht, die jedenfalls fiir seine theoriegerichtete
Arbeit folgenlos ist. Das war schon immer so an den Universititen. In dem Ma, in

dem die Pidagogischen Hochschulen ,Wissenschaftliche Hochschulen® wurden, ent-
wickelten sie den gleichen Stil: Die Praktikumsbetreuung wird zunehmend entweder

aus der Hochschule ausgegliedert oder an ,Praktiker’ im eigenen Haus delegiert, an
Akademische Rite, Studienrite im Hochschuldienst oder mitarbeitende Lehrer.

Gegen die hier wirksamen Auffassungen lassen sich gewichtige Einwinde
vorbringen:

— Zunichst gibt es fiir keine Wissenschaft einen von irgendeiner Natur irgend-
einer Sache her abgegrenzten Gegenstandsbereich. Es gibt lediglich eine
mehr oder weniger stark und immer nur auf begrenzte Zeit wirksame Ten-
denz, fur ein bestimmtes Biindel von Erscheinungen, das sich unter einer
bestimmten Fragestellung als einheitlich prisentiert, eine Disziplin oder
Teildisziplin zu er6ffnen.

Daf} sich im Laufe der europiischen Geistesgeschichte aus der Philosophie die artes
liberales oder die heute an Akademien und in Universititen anerkannten und damit
Jkanonisierten' Wissenschaften ausgegrenzt und verselbstindigt haben, war nicht vor-
herbestimmt (und mufite folglich nicht so ausfallen wie geschehen) durch irgendwel-
che von Natur gegebene Gegenstandsbereiche. Gegenstandsbereiche werden vielmehr
konstituiert durch Fragen und Bediirfnisse von Menschen — der Gegenstandsbereich
der Theologie z.B. durch die Frage, was das Gute, was der Sinn des Lebens sei, der

Gegenstandsbereich der Medizin durch den Wunsch nach Gesundheit und langem Le-
ben usw. Und in dem Matle, in dem sich die Fragen und Bediirfnisse der Menschen
veriandern, verindern sich auch die Wissenschaften und ihre Gegenstandsbereiche: in
neuerer Zeit z.B. die Medizin durch Einbezug der Psychiatrie.

— Die Einheitlichkeit der Fragestellung, die schlieBlich zur Konstitution eines
Gegenstandsbereichs fiihrt, ist in den meisten Disziplinen grofer (und im-

- mer grofer gewesen) als in der Germanistik/germanistischen Linguistik —
diese ist vielmehr geradezu ein Paradigma fiir mangelnde Einheitlichkeit
eines Gegenstandsbereichs und fiir dessen Wechsel im Laufe der Geschichte.
Die Germanistik hatte sich in ihren Anfingen in der deutschen Romantik konstituiert
als Wissenschaft von der ilteren deutschen Literatur und Sprache, aber auch vom ilte-
ren Rechtsleben, ja vom Leben im deutschen Mittelalter insgesamt. Bereits zwei Men-
schenalter spiter hatte sie sich um die Dimension der Gegenwartsliteratur erweitert
und wurde zeitweise dominant zur reinen Goethephilologie. Heute, 100 Jahre danach,
reprisentiert sie sich in wieder anderem Gewande.

— Hinter der Fragehaltung, die einen wissenschaftlichen Objektbereich kon-
stituiert, steht immer eine ganz bestimmte ,Neugier‘, eine bestimmte ,In-
tention‘, wir konnen auch sagen: ein bestimmtes ,Interesse‘, das sowohl ein
Erkenntnis- als auch ein Anwendungsinteresse ist. Eine interesseneutrale
Wissenschaftspraxis ist also zumindest insofern nicht moglich, als Konsti-

tution und Fragehaltung, die die Wissenschaft prigen, von einem bestimm-
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ten Interesse geleitet sind. Wer diese Interessengebundenheit von Wis-
senschaft bestreitet, ist lediglich unsensibel fiir hier vorliegende Implika-
tionen.

So ging in die Konstitution der Germanistk im 19. Jahrhundert das Interesse ein, iiber
die riickerinnernde Aufarbeitung grofer Vergangenheit den Deutschen zu einer neuen
Identitit zu verhelfen; so ging bekanntlich in die Praxis der werkimmanent arbeiten-
den deutschen Literaturwissenschaft nach 1945 mit ihrer Ausblendung biographi-
scher und historisch-soziologischer Elemente aus der Interpretation das Interesse ein,
Tendenzen zu vermeiden, die die vorangegangene Wissenschaftsgeschichte (und die
Geschichte iiberhaupt) bis zum Uberdruf verfolgt hatte.

Die Forschungsergebnisse einer Wissenschaft sind nun Antworten auf die
Fragen, die im Rahmen des untersuchten Objektbereichs angegangen wor-
den sind, und dariiber hinaus prinzipieller: Sie befriedigen das Interesse,
das zur Konstitution der je bestimmten Wissenschaft gefiihrt hat. Daraus
ergibt sich, da® diese Ergebnisse nicht in jedem beliebigen Praxisbereich
angewandt werden konnen, sondern prinzipiell nur in solchen Bereichen,
deren Fragen und Bediirfnisse konstitutiv mit in die Begrindung der Wis-
senschaft eingegangen sind, oder anders: Die Frage der Anwendung von
Forschungsergebnissen stellt sich grundséitzlich nicht erst nachtriglich,
wenn diese bereits vorliegen, sondern sie muf von vornherein mit bedacht
sein, mehr: Sie muf die Wissenschaft als Wissenschaft mit konstituieren.

Mit diesem Prinzip rennt man iibrigens bei einer Reihe von Wissenschaften, so bei den
Ingenieurwissenschaften und in der Medizin, offene Tiiren ein. Lediglich in der
Philosophischen Fakultiit ist es notwendig, es mit Verve zu vertreten.

Im iibrigen ist damit natiirlich nicht bestritten, dafl ,Abfallprodukte’ einer in bestimm-
ter Weise zielgerichteten Forschung in Praxisbereichen Verwendung finden konnen,
die nicht konstitutiv diese Forschung beeinfluit haben: Natiirlich ist es richtig, daf
z.B. die auf die Realisierung des Weltraumflugs angelegte Forschung auch Ergebnisse
erbracht hat, die in vollig anderen Praxisbereichen angewandt werden kénnen — z.B.
die vielzitierte Teflonpfanne. Aber weder ist dies die Regel noch ist es legitim, derarti-
ge Ausnahmephinomene als Alibi fiir eine vorgeblich ,interesseneutrale’ Wissen-
schaft anzuerkennen. Die Regel ist, daP praxisrelevant die Forschung ist, die zielgerich-
tet auf eine ganz bestimmte Praxis hin fragt.

SchlieBlich darf nicht aufler acht gelassen werden, dafl das Erkenntnis- und
Verwendungsinteresse, das sich seinen Gegenstand erschafft, den es nun
unter bestimmten Fragestellungen untersucht, auch Entscheidungen beein-
flut, die die Methodik einer je bestimmten Wissenschaft betreffen.

Die linguistische Disziplin, die sich den Gegenstand ,Sprache' unter der Aufgaben-
stellung zurechtlegt, automatische Ubersetzung mit Hilfe des Computers zu leisten,
wird notwendig (hier schon unter dem Einflu der Moglichkeiten der Computerarbeit)
eine andere Methodologie entwickeln als die linguistische Disziplin, die beispielswei-

se mittelalterliche Texte zu rekonstruieren hat und zu deren Verstindnis beizutragen
sucht.



Zusammenfassend 1d8t sich damit sagen: Es besteht innerhalb einer jeden
wissenschaftlichen Disziplin ein nicht aufzulésender Zusammenhang von Er-
kenntnis-| Verwendungsinteresse, Gegenstandskonstitution und Methodologie.
Wo das Erkenntnis-/Verwendungsinteresse auf reale Bediirfnisse der prakti -
schen Lebenswelt bezogen ist, eignen sich die wissenschaftlichen Ergebnisse
fiir die Befriedigung dieser Bediirfnisse; wo das nicht der Fall ist, konnen sie
diese Bediirfnisse nicht befriedigen.

Ein sehr stimmiges Beispiel fiir den Zusammenhang von Interesse, Gegenstandsbestim-
mung und Methodologie aus der jiilngeren Geschichte der Linguistik bietet die generative
Transformationsgrammatik. Gegenstand dieser Theorie ist der bekannte ,ideale Sprecher/
Horer* Chomskys,

,der in einer vollig homogenen Sprachgemeinschaft lebt, seine Sprache ausgezeichnet

kennt und bei der Anwendung seiner Sprachkenntnis in der aktuellen Rede von sol-

chen grammatisch irrelevanten Bedingungen wie

— begrenztes Gedichtnis

— Zerstreutheit und Verwirrung

— Verschiebung in der Aufmerksamkeit und im Interesse

— Fehler (zufillige oder typische)

nicht affiziert wird.' (N. Chomsky: Aspekte der Syntaxtheorie. Frankfurt 1969 S. 13)

Erkenntnis-/Verwendungsinteresse dieser Theorie ist die Beschreibung der immanen-
ten Sprachkompetenz dieses idealen Sprecher/Horers in der Weise, da} die einzelnen
Strukturen und Variablen dieser Kompetenz computerisierbar sind — im Hintergrund
dieser Theorie stand ja einmal der Anspruch, maschinelle Ubersetzung zu erméglichen.
Im Zusammenhang damit wiederum entwickelte sich die spezifische Methodologie der
generativen Transformationsgrammatik mit ihrer Riickbindung an formale Logik und Au-
tomatentheorie und ihrer Betonung des Binaritatsprinzips. Fiir die Befriedigung der Be-
diirfnisse, die diese Disziplin hervorgebracht haben, ist sie damit hervorragend geeignet.
Fiir die Befriedigung beispielsweise der Bediirfnisse schulischer Jugendbildung ist sie es
mitnichten — sie hat freilich auch nie diesen Anspruch erhoben.

1.3 Die Rolle von Reduktion, Abstraktion und Idealisierung in der Wis-
senschaft

Gehen wir an dieser Stelle noch einen Schritt weiter und fragen wir nach den
Griinden, die fiir diese Zusammenhinge verantwortlich zu machen sind, so
konnen wir — bezogen auf wissenschaftliches Arbeiten iiberhaupt, erldutert
aber vor allem an Beispielen aus der Linguistik — folgendes festhalten:

— Es hat noch nie eine Wissenschaft gegeben, der es gelungen ist, alle Zusam-
menhinge, Feinheiten, Abhingigkeiten, Verflechtungen usw., die in dem
Bereich existieren, auf den sie ihr Augenmerk richtet, in ihre Reflexions-
tatigkeit einzubeziehen. Wissenschaft ist immer bestimmt gewesen durch
1. Reduktion von Komplexitat
2. Abstraktion
3. Idealisierung
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