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Schiilerinnen als Experten: Mehrsprachigkeit
als Ressource im Lernbereich Sprachreflexion nutzen

Dass Mehrsprachigkeit kein Handicap,
sondern eine Ressource bildet, ist
inzwischen linguistisch-didaktisches
Allgemeinwissen. Alltagsweltlich al-
lerdings herrscht in diesem Zusam-
menhang noch immer eine Defizit-
orientierung vor. LehrerInnen bekla-
gen die mangelnden schriftsprach-
lichen Kompetenzen von migrations-
gezeichneten' SchiilerInnen, die zwar
schon in Deutschland geboren sind,
aber eben auch noch (oder vielleicht
zuerst) eine andere Sprache sprechen;
noch immer denkt man bei Mehrspra-
chigkeit eher an Defizite und doppel-
te Halbsprachigkeit als an eine Berei-
cherung. Die Schlussfolgerung ,,bes-
ser eine Sprache richtig als zwei Spra-
chen halb* liegt nahe und wird, sicher-
lich auch aufgrund eigener Schuler-
fahrungen, auf Nachfragen auch von
Mehrsprachigen noch héufig genannt.
Individuelle Mehrsprachigkeit ist in
Deutschland, wie an vielen anderen
Orten, zwar inzwischen fast der Regel-
fall (siehe auch Redder 2000, 83, die
drei unterschiedliche Zuginge zur

Mehrsprachigkeit darstellt), gesell-
schaftliche Mehrsprachigkeit im
Sinne von ,,Akzeptanz individueller
Mebhrsprachigkeit“  (Luchtenberg
1998, 139) hingegen ist bisher nicht
gegeben. Eine Entwicklung hin zu ei-
ner solchen gesellschaftlichen Mehr-
sprachigkeit erforderte politische und
padagogische Mafinahmen, die bisher
auf sich warten lassen, denn diese
kosteten Geld, das u. a. in die Aus- und
Weiterbildung von LehrerInnen inves-
tiert werden miisste. Bisher jedoch sind
Lehrerinnen und Lehrer alleine gelas-
sen mit der Frage, wie sie im Unter-
richt zu einer grundsitzlichen Sprach-
wertschitzung und Schitzung von
Vielsprachigkeit im Unterricht bei-
tragen konnen. Dementsprechend wird
die sprachliche Vielfalt einer heutigen
Standardklasse von LehrerInnen nur
selten als Ressource genutzt. Das Gros
konkreter Unterrichtsvorschlige leis-
tet in dieser Hinsicht keine Hilfestel-
lung.? So ist Mehrsprachigkeit, inso-
fern Deutsch akustisch nicht als Zweit-
sprache identifizierbar ist, sogar kaum
bekannt und die Benutzung von Zweit-
sprachen im Unterricht sogar oft ver-
boten.?

Kenntnis und Nutzung des Sprach-
hintergrundes von Kindern wiren fiir
Lehrer jedoch in vielfacher Hinsicht
vorteilhaft: Zum einen werden dritte
und vierte Sprachen anders gelernt
als zweite, weshalb es in jeglichem
Sprachunterricht fiir eine angemesse-
nere Einschitzung von Lernerhypo-
thesen iiber Sprache/n und Lernhabi-
tus durchaus wichtig ist zu wissen, ob
die SchiilerInnen noch weitere Spra-
chen sprechen. Zum anderen bilden
andere Sprachen hervorragende An-
lasse zur Sprach- und Kommunika-
tionsreflexion —und dieser Lernbereich
ist immerhin Bestandteil samtlicher
Deutsch-Lehrplane aller Schulformen
und -stufen in NRW.#

Um dazu in der Lage zu sein, miis-
sen Lehrerlnnen ein (reflektiv nutz-
bares) Wissen iiber Sprache und Spra-
chen haben. Viele sprachdidaktische
Artikel halten sich allerdings gerade
auf diesem Gebiet bedeckt, vielleicht
wegen einer immer noch vorherr-
schenden ,heimlichen* Defizit-Ori-
entierung, vielleicht weil das not-
wendige Wissen im Grundkurs Lin-

(1) Der Begriff von Paul Mecheril umfasst im o. g. Fall Personen, die zu mehreren natio-ethno-kulturellen Rdumen gehoren, aber ihren Lebensmit-
telpunkt in Deutschland selbst haben. Sie oder ihre Vorfahren haben Migrationserfahrung oder ihnen wird aufgrund angenommener Migrationser-
fahrung eine Andersgruppenzugehérigkeit zugeschrieben (vgl. Mecheril 2000, 27f). Migrationsgezeichnet sind demnach z.B. tiirkisch-deutsche Per-
sonen vierter Generation in Deutschland, in Russland geborene Menschen mit deutschem Pass, schwarze Deutsche, BosnierInnen oder chinesische
Diplomatenkinder.

(2) Siehe auch Schmitt (1998, 37) und Luchtenberg (1998, 139) sowie Wieland (1998, 259ff).

(3) Zum Umgang mit Mehrsprachigkeit von Lehrerseite aus sieche Kroon und Sturm (1995, 61ff) sowie Oomen-Welke (1999, 18). Letztere schligt
auch eine schrittweise Didaktik fiir Lehrerlnnen zur Nutzung von in der Klasse vorhandenen Sprachen vor (19ff).

(4) Diese allgemeine Wertschitzung, aber wenig konkrete Fiillung von Sprachbewusstheit fiihrt zur einer Skepsis von LehrerInnen gegeniiber Kon-
zepten der Language Awareness, die zum einen auf fehlenden linguistischen Kenntnissen und einer damit einhergehenden Ablehnung von Gram-
matik und zum anderen auf der Notwendigkeit einer mit Kontrollverlust einhergehenden flexiblen Anwendung sprachrefiektierender Aspekte beruht
(vgl. Luchtenberg 1997).
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guistik erworben worden sein miisste,
also ,.kein Thema* sein sollte. So
bewegen wir uns auf der Sprachbe-
gegnungsebene noch immer hiufig
auf der Ebene des Liedersingens und
Spielens. Konkrete Unterrichtsvor-
schldge sind nach wie vor iiblicher-
weise primarstufenbezogen.® Auf dem
Gebiet linguistischen Hintergrund-
wissens hingegen besteht ein Mangel
—und den mochte ich mit diesem Arti-
kel ein wenig beheben helfen: Ich
mochte einen kleinen Ausschnitt lin-
guistischen Wissens bereitstellen, mit
dessen Hilfe LehrerInnen besser mit
SchiilerInnen iiber Sprachen kom-
munizieren konnen.

Das folgende Beispiel stammt aus
einem vierten Schuljahr. Es handelt
sich um eine Integrationsklasse, in der
keiner der Schiiler Deutsch als Erst-
sprache spricht. Ich erachte dieses Bei-
spiel iiber die Grundschule hinaus als
fiir alle Altersstufen bedeutsam, da
sich in einer dhnlichen Situation auch
LehrerInnen der Sekundarstufe finden
konnten.

An die ansatzweise Diskussion des
Unterrichtsgespriéchs (0.) lassen sich
linguistische Uberlegungen zweierlei
Art kniipfen: Welches metasprachli-
che Wissen hat die Schiilerin, bzw.
wieist es zugénglich (1.) und welches
linguistische Wissen benotigt die Leh-
rerin, um die ,richtigen* Fragen stel-
len zu konnen (2.). Ein drittes Problem
ist sicherlich der Einbezug der Schii-
lerInnen, die die jeweilige lebens-
weltliche Mehrsprachigkeit in der
gerade interessierenden Sprache nicht
besitzen. Dieses Problem ist zum Teil
didaktisch zu l6sen, zum Teil benotigt

die Lehrkraft auch dazu linguistisches
Hintergrundwissen.

0. Bésﬂﬁ?errich:cs_gespréch:
Wo ist das du?

Ein Midchen (Mariella) hat ,,Bru-
der Jakob® ins ,Jugoslawische*
iibersetzt. Die Lehrerin versucht, zur
Freude aller Kinder, den entstande-
nen Text, den sie auf einem Zettel
in der Hand hilt, zu lesen und ihn
dann zu iibersetzen. Sie geht fol-
gendermaflen vor: Nachdem sie
zunichst nach der generellen Uber-
setzbarkeit fragt (Was heifit das
denn, das Gleiche wie in Deutsch?),
sucht sie das Verb: Was heifst denn
da schlafen — spavas? Beide Fragen
werden von Mariella bestitigt. Dann
tritt ein Problem auf®:

Und seljos heif3t
: Ehm schldfst du
Nee das kann ja nicht sein, spa-
vas heifit doch schlafen
Ja

ek

<

Seljos ist du?
: Nein. Ehm schldfst du noch, ob
du noch schldfst
Jos ist noch, oder was?
Ja

SN

32

Aber sel/ ach und sel ist dann du
: verneint nonverbal
Ne, auch nicht?

I N

Wo ist denn das du?
: Noch heifit — bei uns ist das
anders — noch heifst jos

L: Mhmh - und was heifst das sel
M: Das ist ein Jott

(5) vgl. Berkemeier: Einfiihrung zur Forumsrubrik, 1997, 103
(6) Zwecks besserer Ubersichtlichkeit wird die untersuchte Sequenz in thematische Abschnitte unterteilt. Jede neve thematische Initiative wird durch

eine Leerzeile abgegrenzt.
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Ach so jel, was heifst das?
. Eh ob du noch schldfst
du

: Ja

Ist das die Form des du
Nein

Auch nicht.

FXEILRE

Eine direkte Ubersetzbarkeit, wiewohl
eingefordert, scheint nicht einlosbar
zu sein, kann zumindest von Mariel-
la nicht geleistet werden: Sie iibersetzt,
wenn sie selber formuliert, immer den
gesamten Satz, mal als direkte, mal
als indirekte Frage. Dies verwirrt die
Lehrerin, die in diesem Fall ja voll-
kommen auf das sprachliche Wissen
Mariellas angewiesen ist. Durch Fin-
den der Einheit, die noch bedeutet,
verkleinert sich der unerklirte Rest
weiter. Das du jedoch bleibt nach wie
vor unauffindbar.

L: Wo ist denn das du? Ist das in
spavas drin?

M: Nein

L:  Auch nicht

82: Gibt es kein du?

M: schiittelt den Kopf
Habt ihr kein du? Habt ihr kein
ich du er sie es?

s Doch
Doch. Wo ist das du?

: Nee da in diesem Lied gibts das
nicht

o

TR

Die Lehrerin édndert nun ihre Fra-
gestrategie; statt nach dem Wort du zu
fragen, erkundigt sie sich nun danach,
ob die Information der 2. Pers. Sg. im
Verb stecke, auch dies wird von der
Schiilerin verneint.
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Grundsitzlich existiere im Jugosla-
wischen das Pronomen, nicht jedoch
in diesem Lied bzw. dieser Zeile.
Tatsdchlich trifft aber die Frage der
Lehrerin ins Schwarze: Die 2. Ps. Sg.
ist im Verb durch das Morphem -§
(spava-3) kodiert. Mariella ist aber die-
ser Grad an metasprachlicher Abstrak-
tion nicht ohne weiteres zugénglich
und sie verneint die Frage, worauf die
Lehrerin sich der grundsitzlichen Fra-
ge, ob diese Information iiberhaupt im
Jugoslawischen ausgedriickt werde,
zuwendet.

1. Problem 1: Systematisch
reflektieren lernen

Mariellas Verhalten zeigt, dass sie in
zweierlei Hinsicht mit einer exakten
Wort-zu-Wort-Ubersetzung Probleme
hat: Zum einen ist sie nicht darauf ori-
entiert, einzelnen Wortern deutsche
Ubersetzungen zuzuordnen, sondern
iibersetzt immer den gesamten Satz.
Zum anderen setzt sie das Morphem,
das die 2. Ps. Sg. ausdriickt, nicht mit
dem Pronomen du funktional gleich.
Tatséchlich muss die Schiilerin erst ler-
nen, ihr sprachliches Gebrauchswis-
sen zu reflektieren. Durch ihre lebens-
weltliche Zweisprachigkeit hat sie ein
handlungspraktisches Wissen iiber
dieeigene [...] und iiber die [...] zwei-
te Sprache Deutsch* (Redder 2000,
83) entwickelt. Trotz der durch
Mehrsprachigkeit geforderten Sprach-
sensibilitit (vgl. Oomen-Welke 1999,
17) muss die Schiilerin die Fihigkeit,
systematisch iiber Sprache nachzu-
denken, noch erwerben. Dazu bendtigt
sie Hilfestellungen.’

Aufgabe der Lehrerin ist es, Techni-
ken zur Verfiigung zu stellen, mit

deren Hilfe Mariella und die anderen
SchiilerInnen diese Reflexionsféhig-
keit entwickeln kénnen.

Das heifit: Durch ihre Fragen und
durch die Gestaltung sprachreflektie-
render Sequenzen konnen LehrerInnen
versuchen, zu sprachoperationalem
Denken anzuregen. In diesem kon-
kreten Fall besteht zum einen die Mog-
lichkeit, zunéchst durch Umformu-
lierung der Frage Nachdenken anzu-
regen. Moglich wiire z. B.: Woher wis-
sen wir, dass der Bruder Jakob ange-
redet wird und gemeint ist, dass es nicht
heilt schldft er noch oder schlafe ich
noch? Zum anderen kann sie selber
AuBerungcn hervorrufen, die einen
aktiven Vergleich ermdglichen und so
die Ubersetzungs- und Reflexions-
fahigkeit férdern: Wenn sie weil3, dass
spavasdas Verb ist, kann sie nach der
Formulierung des Satzes isst du noch
fragen und so tatséchlich einen even-
tuellen Verbstamm herausfiltern. Die
Ubersetzung einer Frage wie schlfst
du schon erméglicht, eindeutig den
Teil des Satzes herauszufinden, der
noch bedeutet etc.: In Bezug auf die
2. Ps. Sg. wire durch zu fragen, wie
ich schlafe noch, wie er schldft noch
etc. zu iibersetzen ist (Paradigmatische
Ersetzung).

Die reflektierten Formen sollten —
nach Moglichkeit — konserviert wer-
den, d. h. entweder schriftlich oder als
Tonaufnahme wiederholbar allen
Anwesenden zuginglich gemacht
werden. Uber ein sonst fliichtiges
Wort nachdenken ist viel leichter,
wenn man es verdinglicht vor sich hat:
Stehen spavam jos und spavas jos an
der Tafel, so ist der Unterschied im
Verb sichtbar und man kann in Ruhe
vergleichen und sehen, was an den
Ausdriicken jeweils gleich und was
unterschiedlich ist. Dies vor Augen,

ist die Erkenntnis, dass die Informa-
tion tiber die Person in dem Wortteil
am Ende des Verbs steckt, nicht mehr
sehr fern liegend.

Sprachvergleiche machen die Refle-
xion noch interessanter: Im Falle der
Suche nach der Information der 2. Ps.
Sg. wire die Frage bei Riickgriff auf
das Deutsche: Steckt dort die Perso-
nalinformation ausschlieBlich im Pro-
nomen?

2. Problem 2: Linguistisches
Hintergrundwissen nutzen
Grundsitzlich ist die Entwicklung
einer sprachforschenden Haltung
wichtig: Indem wir tiber Sprachen
nachdenken, gelangen wir zu Er-
kenntnissen tiber Sprachen. Um die
dazu befahigenden (offenen) Fragen
stellen zu kénnen, benétigt die Leh-
rerin linguistisches Hintergrundwis-
sen, Wissen dariiber, wie Sprachen

funktionieren konnen.

In der o. g. Situation wire das Fol-
gendes:

Information kann in ganzen Wor-
tern oder in Wortteilen (in gebun-
denen Morphemen) kodiert sein.
Was in einigen Sprachen lexikalisch
ausgedriickt wird, kann in anderen
grammatisch kodiert sein.
Information kann einfach oder mehr-
fach kodiert sein.

So wird im Deutschen in einem Satz
wie Schldfst du noch?? Information tiber
die Person des Subjekts sowohl durch
die Personalpronomina als auch iiber
die Flexion des Verbes gegeben. In vie-
len anderen Sprachen hingegen reicht
die grammatische Markierung aus

(7) Zu den unterschiedlichen Arten von Sprachbewusstsein, die Lehrerin und Schiilerin entwickeln miissen, sieche Sharwood-Smith (1997, 31)
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(Spanisch, Russisch, Swahili ...). Wenn
in diesen Sprachen Pronomina einge-
setzt werden, dann wird damit immer
ein demonstrativer Akzent gesetzt.
Auch Zeitbestimmungen konnen
grammatisch und/oder lexikalisch aus-
gedriickt werden. Wird im Deutschen
Tempus obligatorisch grammatisch
markiert, evtl. fakultativ kombiniert mit
lexikalischen Zeitinformationen, so
wird im beispielsweise in Krio® aus-
schlieBlich durch das Wort bin aus-
gedriickt, dass etwas in der Vergan-
genheit stattgefunden hat.
Uberraschend wird es, wenn Infor-
mationen, die im Deutschen selbst-
verstindlich und ausschlieBlich lexi-
kalisch ausgedriickt werden, in ande-
ren Sprachen ausschlieflich gram-
matisch ausgedriickt werden, so wird
z. B. Reziprozitiit im Swahili durch
das Verbsuffix -na ausgedriickt:
ku-penda-na: einander lieben.
Inf. — lieben — Reziprozitit

Wichtig ist in diesem Zusammenhang
auch das Null-Morphem: Hier wird
im Satz eine bestimmte Information
als gegeben angesehen, gerade weil sie
nicht da steht: Wird zwischen drei ver-
schiedenen Tempora unterschieden, so
wird moglicherweise das Prisens
durch die Abwesenheit eines Futur-
oder Past-Morphems markiert. Die 3.
Ps. Sg. ist ein weiterer iiblicher Kan-
didat fiir das Null-Morphem.

In jeder Sprache kann fast alles aus-
gedriickt werden, Sprachen kodieren
aber Informationen unterschiedlich
fein*. Auch diese Unterschiede sind
sowohl auf der lexikalischen als auch
auf der grammatischen Ebene zu fin-
den. Ein inzwischen bekanntes Bei-
spiel sind die vielen verschiedenen

(8) Sprache in Sierra Leone.

Bezeichnungen fiir die Farbe Weif3 im
Gronléindischen.

Auf der grammatischen Ebene sind
solche Unterschiede fiir uns bedeutend
verwirrender: So bestehen im Ver-
gleich zum Deutschen im Swahili
bedeutend differenziertere Moglich-
keiten, Aspektunterschiede gram-
matisch auszudriicken. Die beiden
Worter

ni-ngali-kuwa

1. Ps. Sg. — Konditional II - sein
ni-na-lala...

1. Ps. Sg. — Definiter Punkt in der
Betrachtzeit — schlafen

miissten iibersetzt werden mit ich wire
gerade dabei gewesen einzuschlafen

Die Lehrerin hat nach dem Verb
gefragt. Dies war prinzipiell ein
geschickter Zug, denn: Sprachen
kodieren unterschiedlich viele Infor-
mationen im Verb. Wie viel Infor-
mation im Verb kodiert ist, zeigt, um
welche Art von Sprache es sich han-
delt.

Im Deutschen gibt das flektierte Verb
Auskunft iiber Person (Subjekt),
Numerus, Tempus und Modus. Es gibt
Sprachen, in denen enthélt das Verb
bedeutend weniger Information. Die-
se Informationen sind dann lexikalisch
kodiert. Das Chinesische gehort zu die-
sen —isolierend genannten — Sprachen.
Es gibt aber auch Sprachen, in denen
enthilt das Verb obligatorisch oder
fakultativ viel mehr Information als im
Deutschen. In diesen Sprachen kon-
nen im Verb fiir unser Verstindnis
zum Teil ganz ungewohnliche Infor-
mationen grammatisch kodiert sein, z.
B. Potenzialitit, Reflexivitit, Rezi-
prozitit (s. 0.), Statisches, Objektge-
richtetheit, Verursachung. Innerhalb
des Wortes stehen die Morpheme an
fester Stelle und ein Morphem kodiert
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iiblicherweise eine einzige bestimm-
te Information.

Zu diesen Sprachen — agglutinierend
genannt —zihlen beispielsweise Swa-
hili, Finnisch, Ungarisch und Tiirkisch.
Diese Information steht oft vor oder
hinter dem Verbstamm und es handelt
sich um Information, die im Deutschen
lexikalisch kodiert wird (s. 0.). Der Satz
,.Ich hétte dich nicht geliebt* besteht
im Swahili aus einem einzigen Wort;
im Verb werden in diesem Fall also
aufler Tempus, Modus, Person und
Numerus des Subjektes Person und
Numerus des Objektes und die Nega-
tion markiert.

Deutsch hingegen ist eine flektieren-
de Sprache: Insbesondere in Nomen
und Verben wird grammatische Infor-
mation kodiert, allerdings kann ein
Morphem durchaus mehrere Infor-
mationen gleichzeitig enthalten und
eine Laut- bzw. Buchstabenfolge kann
an verschiedenen Stellen jeweils ver-
schiedene Informationen ausdriicken.
So zeigt das - in geht nicht nur, dass
es sich um ein Subjektin der 3. Ps. Sg.
handelt, sondern auch, dass das Ge-
schehen im Indikativ Prisens anzusie-
deln ist. Ein -e beim selben Verb kann,
je nachdem, ob es an einen Prisens-
(geh-) oder an einen Priteritumstamm
(ging-) angebunden ist, entweder zei-
gen, dass es sich im die 1. Ps. Sg. Ind.
Présens, um eine 1. oder 3. Person im
Konjunktiv IT oder gar um einen Impe-
rativ im Singular handelt.

Sprachen haben (unmarkierte) Grund-
reihenfolgen, in denen Subjekte (S),
flektierte Pridikatsteile (P) und Objek-
te (O) stehen. Im Deutschen ist diese
Reihenfolge SPO, wie auch im Swa-
hili, Russischen, Ungarischen. Im Que-
chua hingegen ist die Reihenfolge SOP
(Der Mann den Hund schlédgt) und
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auch die Reihenfolge PSO ist moglich.
In Nebensitzen konnen die Kon-
struktionen durchaus von der im
Hauptsatz existenten abweichen. Die
SOP-Nebensatz-Reihenfolge im Deut-
schen und dieselbe innerhalb des Ver-
bes im Swabhili geben Informationen
iiber friihere oder zukiinftige Stadien
der Sprachen.

Je nachdem, ob Sprachen isolierend,
flektierend (und wie stark flektierend)
oder agglutinierend sind, kann die
Informationsreihenfolge unterschied-
lich frei gestaltet werden.

In isolierenden Sprachen stehen ten-
denziell nur verschiedene Wortstdm-
me hintereinander. In diesen Sprachen
gibt ausschlieBlich die Reihenfolge der
Informationen im Satz Aufschluss tiber
Thema und Rhema, oder dariiber, wer
etwas tut und mit wem etwas getan
wird.

Je mehr Information im einzelnen
Wort kodiert werden kann, desto frei-
er kann die mogliche Stellung der
Worter gestaltet werden.

Diese wenigen Beispiele sollten illus-
trieren, dass die fiir linguistische Lai-
en nahe liegende Annahme, Katego-
rien des Deutschen seien auf alle ande-
ren Sprachen iibertragbar, zu relati-
vieren ist, und dass dementsprechend
Fragen nach anderen Sprachen mog-
lichst offen formuliert werden sollten.
Zentrales Werkzeug der Sprachrefle-
xion sind die grammatischen Opera-
tionen.

Die Theorien der SchiilerInnen iiber
ihre Sprachen sind ein weiterer zent-
raler Zugriffspunkt. Dass nicht alles,
was SchiilerInnen iiber ihre zweiten
oder ersten Sprachen erzihlen konnen,
immer den jeweiligen Standardgram-
matiken — soweit existent —entspricht,

(9) Vgl. auch lmkc/rr(i)omcn-Welkc 1995, 292

ist dabei vollkommen unerheblich:
Jegliche Grammatik ist immer ein Ver-
such, eine Sprache zu beschreiben.
Auch Versuche von SchiilerInnen sind
notwendig und hilfreich, um kontras-
tive Sprachbetrachtung und Sprach-
beschreibung zu iiben, und damit nicht
nur metasprachliche Kompetenz zu
verbessern, sondern auch etwas dar-
iiber zu erfahren, wie Sprachen Welt
unterschiedlich rekonstruieren.
Genau dieses wire ein Ansatzpunkt
zur Entwicklung eines funktional-prag-
matischen mutter-, fremd- und zweit-
sprachlichen Sprachunterrichtes (vgl.
Redder 2000, 83): Welche Funktion
haben in einer Sprache bestimmte
sprachliche Mittel, (wie) werden die-
se Funktionen in einer anderen Spra-
che ausgedriickt und ist das dann
das Gleiche oder ergeben sich Ge-
wichtungsverschiebungen?

Dazu ist auch bei vielen Lehrerlnnen
ein Lernprozess erforderlich®: und
zwar aufgrund ihres linguistischen
Wissens die richtigen Fragen zu stel-
len und aufgrund der Beherrschung des
linguistischen Handwerkzeugs der
paradigmatischen und der syntagma-
tischen Ersetzung Reflexionen anzu-
leiten, um mit der Klasse Thesen iiber
Sprache/n und Sprachgebrauchswei-
sen zu entwickeln. |
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