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Einleitung

Im Folgenden werden das Vorkommen und die Funktionen von Metaphern
im Wissenschaftsdiskurs mit Metaphern im Schuldiskurs verglichen. Da
zum Zeitpunkt der Fertigstellung dieses Artikels der Prozess der Daten-
sammlung noch nicht angelaufen ist, konnen hier keine Ergebnisse vor-
gestellt werden. Daher muss diese Publikation auf theoretische Voriiber-
legungen beschréankt bleiben. Ein zweiter Artikel wird spéter folgen und
iiber Ablauf und Ergebnisse der Studie berichten.

Dieser Beitrag basiert teilweise auf Erkenntnissen von vorherigen Beitra-
gen zum Thema Wissenschaftssprache (z.B. Reershemius 2012, Hyland
2009). Zusitzlich werden Erkenntnisse aus Beitrdgen liber Metaphern in
der Wissenschaftssprache eingehen (z.B. Fandrych 2005, 2006, Thiele
2013 a, b), genutzt, und dort ansetzen, um eine Verbindung zu Metaphern
im Schuldiskurs herzustellen.

Methodologisch wird die geplante Studie aus theoretischer Sicht auf kor-
pusgestiitzte Diskursanalyse (Duguid 2007, 2010) zuriickgreifen. Begrif-
fe auf die in diesem Artikel mangels Platz nicht auf detaillierte tiber die-
se Einleitung hinausgehende Weise eingegangen werden kann, sind der
Diskursbegriff sowie eine Einfiihrung zu Wissenschaftssprache sowie zu
geschriebener und gesprochener Sprache, wobei letzteres unmittelbar mit
dem Diskursbegriff zusammenhéngt. Dies ist auch eine der wenigen Festle-
gungen hinsichtlich des Diskursbegriffs, die im Rahmen dieses Artikels ge-
troffen werden. Diskurs schliefit gesprochene und geschriebene Sprache auf
einem Kontinuum (Koch/Oesterreicher 1985) ein. Letzteres wird auch aus-
fithrlich in meiner Dissertation (Thiele 2013a) diskutiert. Gleiches gilt auch
fiir Methoden der Datenerfassung und der Verarbeitung. Soweit wie moglich
wird dem bewihrten in meiner Dissertation (ebd.) angewandten Verfahren
gefolgt. Falls davon abgewichen wird, wird dies bei der Durchfiihrung und
der Diskussion der Ergebnisse der Studie erldutert, sobald sie vorliegen.
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Forschungsfragen und Ziele

Welche Metaphern kommen im Wissenschaftsdiskurs vor? Welche Quel-
len sowie welche potentiellen Ansatzpunkte fiir den Vergleich zwischen
Metaphern im Schul- und Wissenschaftsdiskurs gibt es? Welche Implika-
tionen konnen zwecks Optimierung des Metapherngebrauchs der Lehr-
kraft im Schulunterricht formuliert werden?

Daten (Korpora)

Die Korpora fiir die geplante Vergleichsstudie zwischen Schul- und Wis-
senschaftsmetaphern basieren auf zwei Subkorpora. Ein Korpus der Wis-
senschaftssprache existiert bereits und war Grundlage fiir meine Disserta-
tion (Thiele 2013a). Von letzterem wird ein Teil der Daten fiir die geplante
Studie entnommen. Die Kriterien fir die Daten sind, dass sie von der
Lénge in etwa vergleichbar sind. Die Sprache soll auch die gleiche sein:
Deutsch, was ebenfalls der Vergleichbarkeit der Daten geschuldet ist. Im
Rahmen einer weiteren Studie wire es mdglich, englischsprachige Daten
aus dem Wissenschaftskorpus mit Englisch-Unterricht an der Schule zu
vergleichen. Weitere Einzelheiten zum Korpus der geplanten Studie wer-
den zunichst in einer tabellarischen Ubersicht wiedergegeben, welche im
Anschluss kommentiert wird.

Typ Sprache Dauer (Min.) Thema (Bereich)
Konferenzvortrag Deutsch 45 Linguistik / DaF/DaZ
Konferenzvortrag Deutsch 45 Linguistik / DaF/DaZ
Unterrichtsstunde Deutsch 45 Deutsch (Schulfach)
Unterrichtsstunde Deutsch 45 Deutsch (Schulfach)

Gesamt 180

Tabelle 1: Korpusiibersicht

Wie aus Tabelle 1 erkennbar ist, werden gleichlange Subkorpora vergli-
chen. Es ergab sich, dass sowohl die Konferenzvortrige auf einem interna-
tionalen Germanistik-Kongress 45 Minuten lang sind, was genau der Stan-
dard-Dauer einer Unterrichtsstunde in der Schule entspricht. Somit wird
es noch einfacher, die Daten zu vergleichen, da ihre Lange genau gleich
ist. Wihrend der Datenbestand fiir das wissenschaftssprachliche Korpus
bereits vorliegt, da er fiir das GeWiss-Projekt' erhoben wurde (Schmidt/
Worner (Hg.) 2012, Reershemius 2012), muss die zweite Hilfte des Kor-

' GeWiss steht fiir ,,Gesprochene Wissenschaftssprache kontrastiv*“. Mehr Informa-
tionen zum Projekt sind einsehbar unter https://gewiss.uni-leipzig.de (13.06.14).
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pus noch erhoben und transkribiert werden. Dies wird an einem deutschen
Gymnasium im Rahmen von zwei Deutschstunden geschehen. Diese bei-
den Stunden sollen in derselben Klasse in Form von Audio-Aufnahmen
festgehalten und anschlieBend nach den Konventionen des GeWiss-Pro-
jekts (ebd.), denen auch meine Dissertation folgte (Thiele 2013a), transkri-
biert und weiterverarbeitet werden.

Metapherntheorie

Der metapherntheoretische Ansatz, der hier zugrunde gelegt wird, folgt
der sogenannten kognitiven oder konzeptuellen Metapherntheorie, basie-
rend auf Lakoff und Johnson (1980 und spéter). Metaphern sind demnach
nicht auf sprachliche AuBerungen und einzelne rhetorische Figuren zu be-
schranken, sondern sind gewissermaflen ,Formeln’, die erlauben, den Ge-
dankengang des Sprechers bestimmter AuBerungen nachzuzeichnen. So
zeigt beispielsweise das bekannte und vielzitierte Beispiel ARGUMENTS
ARE WAR (STREITIGKEITEN SIND KRIEG) von Lakoff und Johnson
(1980), dass sprachliche Argumente durch Kriegsterminologie ausge-
driickt werden. Dies bedeutet, dass Argumente als Krieg konzeptualisiert
werden. Die ,Formel’ in Grobuchstaben ist dabei die so genannte konzep-
tuelle oder kognitive Metapher. Diese Art von Metapher ist ein Konzept
und kann daher fiir viele metaphorische AuBerungen, die als linguistische
Metaphern bezeichnet werden, stehen. Ein Beispiel fiir eine linguistische
Metapher wire beispielsweise fo lose an argument (einen Streit verlieren).
Verben wie gewinnen oder verlieren werden von dem kompetitiv-kriege-
rischen Bedeutungsfeld KRIEG auf die sprachlichen STREITIGKEITEN
projiziert.

Wissenschaftsmetaphern und Schulmetaphern im Vergleich
Forschungsstand iiber Wissenschaftsmetaphern

Der bisherige Forschungsstand von Metaphern im Wissenschaftsdiskurs
ist recht breit gefachert, fokussiert aber hauptsiachlich auf geschriebene
und somit weniger auf gesprochene Wissenschaftssprache. Einige Studien
iiber Metaphern im geschriebenen Wissenschaftsdiskurs sind beispielswei-
se Fandrych (2005, 2006). Eine dltere Studie von Woolgar (1981:253) in
Knorr et al. hat eine Rede, die ein Wissenschaftler nach Erhalt des Nobel-
preises hilt, analysiert. Dort wurde eine Wegmetapher verwendet, um die
wissenschaftliche Errungenschaft des Pulsars zu beschreiben. Die Weg-
metapher lisst die wissenschaftliche Entdeckung objektiver erscheinen, da



194

die Wegmetapher sicherstellt, dass die Entdeckung weit entfernt ist (engl.:
out-there-ness). Objektivitit wird somit durch Distanz mithilfe einer Weg-
metapher sichergestellt und aufrechterhalten.

Bevor sie verglichen werden kénnen, wird auf die wichtigsten Metaphern
im Wissenschaftsdiskurs am Beispiel der gesprochenen Wissenschafts-
sprache eingegangen. Dies wird exemplarisch an Ergebnissen aus meiner
Dissertation geschehen.? Metaphern in der gesprochenen Wissenschafts-
sprache wurden am Beispiel von deutsch- und englischsprachigen Exper-
tenvortrdgen in meiner Dissertation (Thiele 2013a) untersucht. Die Haupt-
ergebnisse dieser Arbeit werden hier kurz zusammengefasst. Diese lassen
sich folgendermafien in Kategorien unterteilen:

1. Metaphernkategorien: Welche Arten von Metaphern lielen sich
identifizieren?

2. Funktionen der Metaphern im Wissenschaftsdiskurs: Welche
Funktionen hatten diese Metaphern in ihrem jeweiligen Diskurs-
kontext?

Punkt 1. und 2. werden dabei zusammengefasst. Die jeweilige Meta-
phernkategorie wird zusammen mit ihrer Funktion anhand eines Bei-
spiels erldutert. Grundséitzlich werden abstrakte wissenschaftliche Kon-
zepte durch Metaphern konkretisiert. Dies geschieht zum Beispiel durch
visuelle Metaphern. Beispielsweise werden wissenschaftliche Ergebnis-
se hdufig als sichtbar oder erkennbar bezeichnet und damit visualisiert
und konkretisiert. Dies kann mehrere Funktionen haben. So kann ein
Ergebnis, das als sichtbar bezeichnet wird, iiberzeugender wirken als
ohne Metapher. Ferner ist das Verwenden einer solchen Metapher im
wahrsten Sinne des Wortes anschaulicher fiir die Zuhorer eines wissen-
schaftlichen Vortrags.

Die Konkretisierung abstrakter wissenschaftlicher Kategorien kann u.a.
auch durch Bewegungsmetaphern geschehen. Diese sind héufig Reise-
metaphern, die den Zuhorern eines Vortrags ermoglichen, sich metapho-
risch im Vortrag zurecht zu finden. So kann z.B. ein Vortragender sa-
gen: ,,I cannot go through all examples.“ (,Ich kann nicht alle Beispiele

2 Andere Studien z.B. von Low/Littlemore/Koester (2008), Low/Littlermore (2009)
und einige weitere konnen hier nicht ndher diskutiert werden, da dies den Rah-
men dieses Artikels sprengen wiirde. Jedoch wurden diese zusammen mit anderen
wichtigen Studien aus dem Bereich der Metaphern in der gesprochenen Wissen-
schaftssprache und dem Schuldiskurs ebenfalls in meiner Dissertation (Thiele
2013a) ausflihrlich diskutiert.
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durchgehen’).? Diese Metapher der Bewegung (gehen) wird hdufig mit
einer negativen Aussage kombiniert. Letzteres soll darauf hindeuten, dass
nicht alle Beispiele im Rahmen des vom Sprecher gegebenen Vortrags dis-
kutiert werden kdnnen.

Ein weiteres Beispiel wire die Aussage, wie weit ein Buch geht oder wie
tief eine Analyse ist. In diesem Beispiel mit dem Buch kommt eine direk-
tionale Bewegung vor. Die Bewegung hat die Richtung ,vorwérts’ und das
Beispiel mit der Analyse suggeriert, dass ,, Tiefe* als Richtung einer guten
Analyse entspricht.

Eine weitere Auspriagung einer Bewegungsmetapher ist die Reisemeta-
pher. In einem wissenschaftlichen Vortrag wird beispielsweise von der
franzosischen Revolution als Platz (p/ace) gesprochen, von dem aus-
gegangen wird, um einen Teil der franzdsischen Geschichte zu erkun-
den. Die Verwendung dieser einzelnen Metapher im Diskurskontext des
Vortrags suggeriert, dass der Gang der Geschichte als Reise dargestellt
werden kann und teleologisch auf ein Ziel hinauslauft sowie einen An-
fangspunkt besitzt, den ,Platz’ der franzdsischen Revolution. Dies ist ein
Beispiel dafiir, wie eine Serie von Metaphern oder sogar eine einzelne
Metapher den Sprachgebrauch und damit die Konzeptualisierung eines
abstrakten Gegenstands aus dem Wissenschaftsdiskurs konkretisiert. Ein
potentieller Effekt auf die Zuhorer ist eine anschaulichere Vorstellung im
Rahmen der Konkretisierung des abstrakten Sachverhalts. Ferner kann
diese anschauliche Verbalisierung anhand von Metaphern auch dazu bei-
tragen, den Vortrag rhetorisch ansprechender zu gestalten. Dies ist eben-
falls wegen der Konkretisierung abstrakter Sachverhalte gegeben. Ferner
helfen Metaphern auch, lexikalische Liicken zu schlielen, die durch eine
Reduktion des Inhalts auf die Dauer eines Vortrags, der ein komplexes
Forschungsprojekt behandelt, zwangslaufig entstehen. So muss im Bei-
spiel der Geschichte der franzosischen Revolution, in der diese als Aus-
gangspunkt benannt wird, der Grund dafiir nicht erkldrt werden, sondern
zumindest rein rhetorisch ist sie der Ausgangspunkt der als Reise darge-
stellten Geschichte. Falls Fragen dazu auftreten, konnen diese im Rahmen
der auf den Vortrag folgenden Diskussion geklédrt werden. Dies wire eine
weitere mogliche rhetorische Funktion von Metaphern: Der Vortragende
kann damit Fragen antizipieren bzw. zumindest in dem Moment, in dem
er die Metapher gebraucht, den Sachverhalt so klar darstellen, dass Fra-
gen als nicht notwendig erscheinen. Der Verweis auf mogliche Fragen im

3 Die Kursivierung stammt von mir und soll hervorheben, was jeweils metaphorisch ist.
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Anschluss an den Vortrag deutet an, dass durch solche Metaphern Fragen
der Zuhorer z.B. zum inhaltlichen Verstdndnis nicht komplett verhindert,
jedoch aber verzogert werden kdnnen. Metaphern miissen manchmal ge-
fiillt werden, und zwar mit inhaltlichen oder theoretischen Aspekten. Dann
jedoch briche die genannten Komplexitétsreduktion, die durch die Me-
taphern mithsam erreicht wurde, auf und die komplexen Inhalte miissen
geklart werden.

Durch den Einsatz einer solchen Metapher (Platz als Ausgangspunkt einer
Reise durch die Geschichte) wird der Vortrag mit einer Art ,,rotem Faden®
versehen, welcher auch fiir den Zuhorer die Moglichkeit bietet, die Fiille
an Information mithilfe der genannten Metapher zu strukturieren, wahrend
dem Vortrag gefolgt wird. So kann sich der Zuhdrer im konkreten Bei-
spiel immer fragen, an welcher Stelle der Reise durch die Geschichte er
sich gerade befindet. Dies wiederum setzt voraus, dass die Metapher vom
Vortragenden nicht lediglich vereinzelt verwendet wird, sondern als konti-
nuierliches System im Rahmen der kognitiven Metapherntheorie (s.0.), bei
dem viele linguistische Realisierungen fiir eine iibergeordnete kognitive
Metapher stehen (hier: Geschichte als Reise).

Schulmetaphern

HoORGENIES 15T
MAL WIEDER ZEIT
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Abbildung 1: Ein Cartoon iiber Schulnoten

Eine der Studien, die sich mit Schulmetaphern auseinandergesetzt hat, ist
Cameron (2003). Sie hat herausgefunden, dass Metaphern im Bildungs-
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diskurs (im englischsprachigen Original als educational disourse bezeich-
net) zentrale Funktionen erfiillen. Der von Cameron ausgesuchte Diskur-
sausschnitt bezieht sich auf Lehrer-Schiiler-Gespriache im Unterricht an
einer weiterfilhrenden Schule in England. Eine zentraler Aspekt, auf den
Cameron (2003:50) in ihrer Monographie eingegangen ist der Zusammen-
hang zwischen Metaphern und Lernen. Dies wird in Form einer Leitfra-
ge der Ausgangspunkt fiir die geplante Studie: ,,Welchen Beitrag leisten
Metaphern beim Lernen in der Schule?. Diese offene Frage erlaubt es,
u.a. ndher zu beleuchten, in welchem Diskurskontext Metaphern vorkom-
men sowie welche pragmatischen Funktionen sie erfiillen. Basierend auf
den Ergebnissen aus einer darauf bezogenen Studie konnen dann Impli-
kationen und praktische Empfehlungen fiir Verbesserungen im Schul-
unterricht formuliert werden. In welche Richtung diese Verbesserungen
gehen konnen, hdngt dann von den konkreten Ergebnissen der Studie ab.
Beispielsweise ist es gdngige Praxis und bedarf daher keinerlei Belege
aus der Forschungsliteratur, dass in der Einstiegsphase am Anfang einer
Unterrichtsstunde Metaphern héaufig zu erwarten sind. Die Form kann da-
bei variieren, je nach Zweck, Lehrperson, Thema der Stunde etc. So kann
beispielsweise ein Cartoon benutzt werden (Abbildung 1), um die Auf-
merksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler zu erregen, diese aufrechtzuer-
halten und diese fiir das Thema (hier: miindliche Noten) zu sensibilisieren.
Ziel und weiterer Verlauf der Stunde waren das Erarbeiten von Kriterien
fiir Noten. Bevor diese erarbeitet wurden, wurde der gezeigte Einstieg ge-
nutzt, der wegen seiner provokativen Natur sehr gut funktionierte — und
dies nicht zuletzt aufgrund seiner Metaphorizitit. Auf dem Bild ist eine
Person (aufgrund des Settings mit dem Pult und den Stiihlen sowie des
Settings, in dem das Bild gezeigt wurde, als Lehrer identifizierbar) zu se-
hen, die ruft: ,,Morgen! Es ist mal wieder Zeit fiir die miindlichen Noten!*.
Dabei wirft die Person im Bild einen Wiirfel auf das Pult. Dadurch soll
also suggeriert werden, dass Noten gewiirfelt werden. Dies ist eine belieb-
te Metapher aus dem Schulkontext, die suggeriert, dass Noten willkiirlich
seien, beziiglich der Kriterien zur Notenfindung, beziiglich der Frage, ob
und wie sich Schiiler/innen verbessert haben etc. Die Bewegungsmetapher
des Wiirfels spiegelt diesen Vorwurf der Willkiir und Beliebigkeit bei der
Vergabe von Noten in aller Deutlichkeit wider. Dies ist nicht zuletzt auch
deswegen der Fall, weil die Bewegung des Wiirfelns andeutet, dass sich
Noten jederzeit zufillig dndern oder zufillig festgelegt werden konnen.
Natiirlich lésst sich tiber den Wahrheitsgehalt solcher Vorwiirfe trefflich
streiten. Bezogen auf meine eigene Erfahrung im Schuldienst ldsst sich
feststellen, dass die Notenvergabe nicht vollig beliebig, willkiirlich oder
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gar zufillig erfolgt, sondern dass es nach festen Kriterien erfolgt, die vom
Fach und vom Unterrichtszusammenhang abhdngen. Dabei gibt es fiir die
Lehrkraft gewisse Freirdume Ermessensspielrdume, die allerdings auch
nicht als beliebig oder zufillig anzusehen sind. So kann eine Lehrkraft ei-
gene Eindriicke, ob sich ein/-e Schiiler/-in bemiiht und regelméfig im Un-
terricht mitarbeitet, durchaus in die Note einflieBen lassen. Wenn jemand
regelmdfBig mitmacht und sich anstrengt und sehr verldssliche Leistungen
bringt, dann konnen und diirfen Lehrkréfte dazu tendieren, die bessere
Note zu vergeben, sofern der/die Schiiler/-in zwischen zwei Noten steht.

Neben dem oben erlduterten Beispiel aus dem Einstieg konnen Metaphern
grundsétzlich in allen anderen Unterrichtsphasen einer Schulstunde vor-
kommen. Dies ist moglich fiir die Erarbeitungsphase, bei der Schiiler/-
innen neue Inhalte vermittelt werden sollen, sowie bei der anschlie3enden
Ergebnissicherungsphase, bei der diese Ergebnisse meist schriftlich fixiert
werden sowie in einer sich anschlieBenden Transfer- oder Vertiefungspha-
se, bei der Inhalte des Unterrichts auf (meist lebensweltliche) Kontexte der
Schiiler/-innen tibertragen werden bzw. in anderer Weise weiterverarbeitet,
also vertieft, werden.

Beispielsweise kann — um auf das konkrete Beispiel aus der eigenen Un-
terrichtserfahrung zurtickzukommen, die Metapher des Wiirfels vom Ein-
stieg wieder aufgegriffen werden, um die Schiiler/-innen zu etwas Neuem
zu fiithren, indem die Lehrkraft beispielsweise feststellt, dass Schulnoten
nicht gewiirfelt werden und die Schiiler/-innen Alternativen fiir Kriteri-
en fir Noten vorschlagen lédsst (z.B. sprachliche Richtigkeit bei Aufsat-
zen, Qualitdt der Beitrdge bei der miindlichen Beteiligung im Unterricht
etc.). So wird die Metapher ex negativo genutzt, um im Kontext des Un-
terrichtsthemas inhaltlich weiterzuarbeiten. Dies ist nur eine von vielen
Maéglichkeiten des Einsatzes von Metaphern im Schulunterricht, und zwar
eine, von der auszugehen ist, dass sie zumindest im Kontext des Faches
Deutsch an deutschen Gymnasien weit verbreitet ist, da die beschriebe-
nen Vorgehensweisen zu Standardverfahren des Schulunterrichts gehéren
(Meyer 2011).

Ahnlich wie in meiner Dissertation (Thiele 2013a) und auch in Cameron
(2003), wird bei dieser geplanten Studie {iber Schulmetaphern die Anzahl
an Metaphern normalisiert, d.h. es wird ausgerechnet, wie viele Meta-
phern pro 1000 Worter vorkommen, was auch als Metapherndichte von
englisch metaphor density (Nesi 2001, Stockli-Stalder 2000) bezeichnet
wird. Somit wird es mdglich werden, unterschiedlich lange Diskursaus-
schnitte zu vergleichen. Zwar ist damit zu rechnen, dass die Korpora fiir
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die geplante Studie in etwa gleich lang ausfallen, aber dies ist noch nicht
endgiiltig entschieden, da die Datenquelle fiir das geplante Schulkorpus
noch gesucht wird. Dariiber hinaus bieten sich auch detaillierte Analysen
kleiner Abschnitte beim Schulkorpus an, insbesondere mit Blick auf die
Unterrichtsphasen (s.0.). So lieBe sich in einem ersten Schritt erfassen, in
welcher Phase Metaphern am haufigsten vorkommen und diese Abschnit-
te konnten dann mit den metaphernreichsten Phasen des akademischen
Korpus verglichen werden, auch hinsichtlich des Diskurskontexts sowie
der moglichen Funktionen der Metaphern (z.B. rhetorisch, Konkretisie-
rung von abstrakten Sachverhalten etc.). Die Konkretisierung abstrakter
Sachverhalte und damit die Reduktion von Komplexitét ist im Schuldis-
kurs mindestens genauso hdufig — wenn nicht wesentlich hdufiger — zu er-
warten, da vor jeder Unterrichtsstunde durch die Lehrkraft oder durch die
Autoren von Unterrichtsmaterialien, sofern diese verwendet werden, stets
eine didaktische Reduktion stattfindet (siche Meyer 2011, 2011a). Letz-
tere dient der Komplexitédtsreduktion und damit der Verstindlichkeit der
Inhalte der geplanten Unterrichtsstunde. Daher ist damit zu rechnen, dass
Metaphern im Schuldiskurs vergleichbare Funktionen haben wie in wis-
senschaftlichen Vortragen, jedoch anders verteilt sind aufgrund der ande-
ren Struktur einer Schulstunde im Vergleich zum Vortrag. Ferner ist auch
zu erwarten, dass diese aufgrund der erlduterten didaktischen Reduktion,
die jedem Unterrichtsinhalt vor jeder Stunde widerfahrt, relativ gesehen
(Metapherndichte) haufiger vorkommen als in besagten wissenschaftli-
chen Vortriagen. Gleichzeitig dréngt sich die Frage auf, wie es Lehrkréfte
anderweitig schaffen, Inhalte ihres Unterrichts ansprechend, motivierend,
rhetorisch gelungen und versténdlich zu prisentieren, wenn nicht durch
Metaphern. Diese Frage wire dann zu stellen und mit diskursanalytischen
Mitteln zu beantworten, falls bei der geplanten Studie herauskdme, dass
im Schulunterricht (exemplarisch anhand der jeweils zwei untersuchten
Unterrichtsstunden und wissenschaftlichen Vortridgen) weder absolut noch
relativ mehr oder gar weniger Metaphern verwendet werden als im miind-
lichen Wissenschaftsdiskurs.

Abschlussbemerkung

Dieser Artikel zeigt die Notwendigkeit und den Zweck der geplanten Stu-
die, die basierend auf einem aus zwei Subkorpora bestehenden Korpus
Metaphern aus dem Kontext der gesprochenen Wissenschaftssprache ex-
emplarisch anhand von zwei wissenschaftlichen Vortragen mit zwei eben-
falls als exemplarisch anzusehenden Unterrichtsstunden vergleichen wird.



200

Diese Studie wird herausarbeiten, inwieweit sich der Metapherngebrauch
im Wissenschafts- und im Schuldiskurs in qualitativer und quantitativer
Hinsicht unterscheidet. Darauf basierend wird dann erforscht, inwiefern
sowohl die vorliegenden Ergebnisse aus der Erforschung von Metaphern
in der gesprochenen Wissenschaftssprache als auch die neuen Ergebnisse
zum Metapherngebrauch im Schuldiskurs genutzt werden kénnen, um fiir
den Schulunterricht konkrete Verbesserungsvorschldge unter besonderer
Beriicksichtigung des Metapherngebrauchs zu erarbeiten.

Die Notwendigkeit der Studie ist als gegeben anzusehen, weil die o.g. zu
erwartenden Unterschiede zwischen Wissenschafts- und Schuldiskurs viel-
sprechend aussehen und somit ein Beitrag geleistet werden kann, der so-
wohl in die sprachwissenschaftliche Forschung gehort als auch zur Verbes-
serung von Unterricht im Allgemeinen, also im pddagogisch-didaktischen
Kontext eingesetzt werden kann. Ferner stellt diese Verbindung zwischen
sprachwissenschaftlicher metaphernbezogener Erforschung von Unter-
richtsstunden im Schulkontext im Zusammenhang mit einem Vergleich zum
Wissenschaftsdiskurs ein noch nicht dagewesenes Novum und Desiderat
der sprachwissenschaftlichen Forschung mit Moglichkeiten des Transfers
zur Optimierung von Schulunterricht in paddagogisch-didaktischer Hinsicht
unter besonderer Beriicksichtigung des Metapherngebrauchs der Lehrkraft.
Genau wie einem Vortragenden im Kontext der Wissenschaften stehen ei-
ner Lehrkraft an einer Schule grundsitzlich alle Moglichkeiten offen, Me-
taphern reichhaltiger und effektiver einzusetzen als es bisher der Fall war.
Genau dies wird die geplante Studie ndher beleuchten.

Ein weiterer moglicher Ausblick ist eine Ausbreitung des Fokus der ge-
planten Studie auf die kontrastive Dimension. Sobald erste Ergebnisse zu
deutschsprachigen Daten vorliegen, konnen die gleichen Fragestellungen
zu englischsprachigen Daten abgearbeitet werden und die Ergebnisse ver-
glichen werden. Dann wiederum wird es mdglich, auf Probleme wie z.B.
L1-L2-Interferenzen von L1-Sprechern des Deutschen auf das Englische
als L2 im Zusammenhang mit Metaphern zu untersuchen. Es béote sich an,
darauf zu achten, wie Metaphern bereits eingesetzt werden, um z.B. kom-
plexe grammatische oder sonstige Inhalte in der Fremdsprache zu vermit-
teln. Gleichzeitig wird auch dort Optimierungspotential feststellbar sein.
Gleichwohl gibt es mogliche Fallstricke fiir Lehrer wie Schiiler, da man
schlieBlich in der L2 agiert. So kann auch darauf eingegangen werden,
welche Metaphern z.B. falsch verwendet werden. Darauf basierend kann
der Metapherngebrauch optimiert werden, indem Alternativen formuliert,
gesammelt und als Handreichungen fiir Lehrkréfte veroffentlicht werden.
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Die einzige oben nicht erwihnte praktische Schwierigkeit des ganzen Vor-
habens, ist, dass es an mangelnder Zustimmung der Probanden scheitern
konnte. Diese Gefahr besteht grundsétzlich fiir jedes Forschungsvorhaben.
Hier muss der Forschende freundlich, aber auch bestimmt und iiberzeugend
auftreten sowie vom eigenen Vorhaben iliberzeugt sein. Allerdings ist eine
Studie im Kontext einer Schule schwieriger durchzufiihren als beispielswei-
se das Aufnehmen wissenschaftlicher Vortrage an einer Universitét (s.o.).
Dort hat ein Forscher den Vorteil, dass alle Beteiligten mit der Wissenschaft
zusammenhingen, entweder als Novizen (Studenten) oder selbst als etablier-
te Wissenschaftler (z.B. Vortragende auf Konferenzen, Dozenten, wissen-
schaftliche Mitarbeiter etc.). Daher kann davon ausgegangen werden, dass
eine grundsétzliche Bereitschaft, den Wissenschaftler bei seiner Studie zu
unterstiitzen, vorhanden ist.* In der Schule ist die Situation grundverschie-
den. Wéhrend bei den wissenschaftlichen Vortrdgen im universitéren Setting
nur die Zustimmung des Redners und ggfs. Moderators erforderlich war, ist
es in der Schule ungleich komplizierter. Dort muss die Zustimmung folgen-
der beteiligter eingeholt werden: der Schulleitung, der Lehrkraft, der Schii-
ler, und schliefllich ihrer Eltern. Ferner fehlt bei der Mehrheit der Schiiler die
Bereitschaft, Forschungsvorhaben zu unterstiitzen, zumindest ist sie nicht in-
trinsisch gegeben. Schiiler miissen, damit die Mehrzahl von ihnen in jedwe-
der Unterrichtssituation aktiv werden, stets motiviert werden. Gleiches gilt
fiir die anderen Beteiligten. Auch ihnen muss es verstdndlich und tiberzeu-
gend dargelegt werden, warum das Forschungsvorhaben notwendig ist und
dass es den Schiilern weder schadet, noch eine Zeitverschwendung darstellt.

Es bleibt nun lediglich iibrig, festzustellen, dass es ein Desiderat gibt, das
geplante Projekt durchzufiihren und dass aufgrund der eben aufgezeigten
Komplexitit (viele Unsicherheitsfaktoren bei der Einholung der Zustim-
mung aller potentiell an der Studie Beteiligten) zu hoffen ist, dass es trotz
solcher Hiirden erfolgreich durchgefiihrt werden kann, sodass den in diesem
Artikel diskutierten theoretischen Voriiberlegungen eine praktische Projekt-
beschreibung samt Diskussion der zu erwartenden spannenden Ergebnisse
folgen kann. Es ist festzuhalten, dass das geplante Projekt dazu beitragen
kann, den Unterricht nicht nur an Deutschlands Schulen durch Optimierung
des Metapherngebrauchs der Lehrkrifte deutlich zu verbessern.

4 Dass diese Bereitschaft nicht ausnahmslos ist, versteht sich von selbst. Es ist auch
vorgekommen, dass es bei Forschungsprojekten immer wieder Kollegen geben
kann, die sagen, dass man sich normalerweise gegenseitig unterstiitzen solle, und
dann mit Hilfe des Ausdrucks aber einen Grund (er)finden, warum dies gerade
jetzt, wo die Mitarbeit oder die Probanden benétigt werden, nicht moglich ist.
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