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"WEDER ZWECKFREI NOCH
WITZLOS" ... ’

.. ist ULF ABRAHAMs Devise fiir
einen guten Stil, dem er in einem
Streitgesprich mit sich selbst niher-
zukommen sucht. Dazu entwickelt
er den Begriff der "beidseitigen
Angemessenheit”, vom Standpunkt
des Schreibens wie von dem des
Lesens. Seite 34.

EINE ENTWICKLUNGS-
GESCHICHTE DES
SCHREIBENS ...

... gibt es noch nicht. Aber
gewisse "Entwicklungssta-
dien" kann HANSPETER ORT-
NER doch ziemlich plausibel
ausmachen. Lesen Sie seinen
fundierten Beitrag ab Seite
94,

SCHULER ALS SPRACHDETEKTIVE ...

... auf der Suche nach dem richtigen Wort,
hiiten sich vor "Gliithwiirmchen", entdek-
ken den "Groschaz" und wundern sich
iiber den "Friedensauftrag der NATO". Als
Detektivlehrer stellt sich WOLFGANG MUL-
LER von der Duden-Redaktion zur Ver-
fiigung. Ab Seite 47.
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Editorial

Beim GUTEN DEUTSCH geht es um den Stil — aber keineswegs bloS um
Stilfragen des Unterrichts. Das Thema fordert wie wenig andere zu einer
Auseinandersetzung mit Grundfragen des Deutschunterrichts, ja von Unterricht
iiberhaupt heraus. Die Ausbildung der Sprache eines Kindes ist ein elementarer
Eingriff in sein Leben, der in den ersten Lebensjahren beginnt, aber in den
Ho6heren Schulen weitergeht. Nur allzu oft ist uns Lehrkriften gar nicht be-
wuBt, wie tiefe Schichten der Personlichkeit wir ansprechen, wenn wir "bloB"
den Stil eines Jugendlichen korrigieren. Eine rein sachliche Diskussion um den
"richtigen Ausdruck” ist also gar nicht vorstellbar. Die Metaphern und Bilder,
die in Stilbiichern verwendet werden, zeigen das deutlich: Da ist von "gesun-
dem Empfinden", von "Krankheit" und "Verfall" die Rede. Das GUTE DEUTSCH
erweist sich als ideologisch besetzter Begriff, der natiirlich auch eine soziale
Komponente hat (schichtenspezifische Sprechweisen).

Mit der kommunikativen Wende des Deutschunterrichts sind wir diese Proble-
me nur scheinbar losgeworden. Auch unser heutiges Bemiihen um einen
"angemessenen" Stil muB sich mit der Frage von Normen herumschlagen.
RICHARD SCHRODT definiert in seinem einleitenden Beitrag das Bemiihen um
einen guten Stil als "Spiel zwischen Anpassung und Abgrenzung" von Normen.
Er kritisiert den Rigorismus herkdmmlicher Stilratgeber, ohne alle traditionel-
len Ratschlage zu verwerfen. Sein Resiimee: Im Deutschunterricht miissen
Abweichungen zunéichst einmal erlaubt werden, damit das "Spiel” iiberhaupt in
Gang kommen kann.

Die "Angemessenheit" als zentrale Kategorie eines kommunikativen Stilbegriffs
nimmt ULF ABRAHAM unter die Lupe. Er betont, da sich der Begriff nicht nur
auf das Formulieren, sondern auch auf das Lesen von Texten bezichen mu8. Er
kritisiert eine Tendenz der DeutschlehrerInnen, iiberraschende Wendungen als
VerstoBe zu ahnden, statt sie auf ihre Aussagekraft zu untersuchen. So ent-
stiinden meist Texte mit "stilistischer Nullwirkung". Fiir seinen Artikel hat er
selbst den angemessenen Stil gefunden: ein Streitgesprich mit sich selbst, das
ihm ermdglicht, die Komplexitit des Problems darzustellen. - Der Unterschied
zwischen dem richtigen und beinahe richtigen Wort entspricht dem zwischen
Blitz und Gliithwiirmchen, meint WOLFGANG MULLER. Er spiirt den Ursachen
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fiir falsche Wortwahl nach und wendet sich auch dem schwierigen Problem zu,
wie man bei "sinngleichen" Worten den der Textsorte, der Sprecherabsicht und
der Pers6nlichkeit entsprechende passenden Ausdruck finden kann. Sein Bei-
trag schopft aus den Erfahrungen in der DUDEN-Redaktion und ist reich an
Beispielen auch aus dem dsterreichischen Wortschatz. Er tritt fiir einen spiele-
rischen, entdeckenden Umgang mit dem richtigen Wort ein. - "Wie aus Sitzen
Texte entstehen" ist das Thema des Aufsatzes von KARL BLUML. Er untersucht
mit textgrammatischen Methoden die sprachlichen Mittel, die zur Herstellung
des Zusammenhangs zur Verfiigung stehen. Sein didaktisches Ziel: die Selbst-
lernkapazitit der SchiilerInnen durch exemplarische Analyse ihrer eigenen (wie
auch literarischer) Texte zu fordern. - Auf das Ubersetzen, eine zu wenig
beachtete Moglichkeit der Stilarbeit, macht GUNTHER BARNTHALER aufmerk-
sam. Durch das Ubertragen englischer oder auch mittelhochdeutscher Texte
kénnen verschiedene Bereiche des Deutschunterrichts organisch miteinander
verbunden werden. Die Sprachreflexion, die das Ubersetzen erfordert, ist
praktische Stilarbeit. BARNTHALER illustriert seine Uberlegungen anhand von
Beispielen aus seiner Schulpraxis.

Vor jeder Stilarbeit muB aber ein Wissen um die Rahmenbedingungen stehen,
um die Schreibfahigkeit von Kindern. HANSPETER ORTNER stellt auf diesem
Gebiet ein groBes Forschungsdefizit fest. Obwohl er einige kritische Einwénde
gehen die Einteilung in fixe Stadien formuliert, skizziert er schlieBlich fiinf
Phasen (egozentrische Phase, NormenbewuBtsein, verschiedene Ebenen der
reflektierenden Planung). Die Kenntnis dieser Entwicklungsprozesse soll den
Lehrkriften helfen, ihre SchiilerInnen anleitend zu begleiten, statt sie blo8 zu
beaufsichtigen und zu priifen. ORTNERs fundierte Untersuchung miindet in ein
Plddoyer fiir einen "pfleglichen Umgang" mit dem "Humankapital".

FRIEDRICH JANSHOFF bietet fiir die weitere Vertiefung in die Materie eine kom-
mentierte Literaturiibersicht.

"AuBer der Reihe" begriindet KARL BLUML, Mitglied der AHS-Lehrplankom-
mission, die Novellierung des Lehrplans von 1985. Grundlegende Tendenzen
sind die Individualisierung der Arbeit mit den SchiilerInnen (z.B. Rechtschrei-
bung) sowie die allgemeinere Fassung von Richtlinien, die durch mehr Hand-
reichungen und Arbeitshilfen erginzt werden sollten.

Wir hoffen, daB diese Heft eine solche Arbeitshilfe darstellt.

WERNER WINTERSTEINER
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Magazin

Resolution der Bildungsallianz

"Die Schule muB ihre Bildungsziele neu definieren — das intellektuelle soziale und
emotionale Lemen miissen als gleichwertige Leistung anerkannt werden. Die
komplexen Probleme in Gegenwart und Zukunft kénnen nur durch eine ganzheitli-
che Sichtweise gelost werden.

Dem miissen Bildung und Ausbildung gerecht werden.

Wir warnen vor einem diffusen Schlagwort *Autonomie’, unter dessen Deckmantel
der Abbau von Bildungsstandards stattfinden kann oder SparmaBnahmen erfolgen
konnen.

Eine Autonomie im positiven Sinne konkretisieren die KongreSteilnehmerlnnen
durch folgende Forderungen:

1. Autonomie muB von SchiilerInnen, LehrerInnen, Eltern geformt werden. Jeder
groBe und kleine Schritt zu mehr Autonomie ist zuerst daran zu messen, was er
den jeweils Betroffenen bringt.

2. Deregulierung statt Dezentralisierung

3. Verlagerung von finanziellen Ressourcen aus dem Verwaltungsbereich in den
padagogischen Bereich

4. Autonomie kann nicht kostenneutral sein, daher verlangen wir alle finanziellen
Mittel, die fiir eine Verbesserung des Bildungswesens notwendig sind.

5. Schulaufsicht soll in Beratung und Hilfestellung umgeformt werden.

6. Schulinitiativen von Eltern miissen genauso finanziell unterstiitzt werden wie
konfessionelle Privatschulen.

7. Die Erstellung und Rechtfertigung eines Schulkonzeptes bzw. Schulprofils, seine
Vertretung nach auen und seine Auswertung liegt bei Lehrerlnnen, Eltern, Schiile-
rinnen.

8. Integration auf Wunsch der Eltern — ohne Wenn und Aber.

9. Gemeinsame Grundausbildung fiir alle Lehrerlnnen.

10. Bestellung von Personen in Leitungsfunktionen durch wesentliche Mitbestim-
mung der Basis. Kollegiale Schulleitungen sollen méglich sein.

11. Abschaffung der Noten auf den ersten beiden Schulstufen. In hoheren Schul-
stufen Entscheidung des Klassenforums iiber die Art der Beurteilung.

12. Schaffung legaler Moglichkeiten, die Miitel der Schulbuchaktion auch zur
Anschaffung verschiedener Lernmaterialien zu verwenden.

Ein vielfaltiges Schulwesen, das durch diese Schritte in Richtung miindiges Han-
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deln entsteht, erfordert klare, allgemeingtiltige gesetzliche Rahmenbedingungen.
Diese diirfen hinter die bisher im Osterreichischen Bildungswesen erreichten demo-
kratiepolitischen Errungenschaften auf keinen Fall zuriickfallen.

Im Gegenteil:

— Die Durchlassigkeit von verschiedenen Schulformen und Bildungswegen mu8
noch verbessert werden. -

— Die in der Realitit entstandene Tendenz zur gemeinsamen Schule der 10- bis
15jahrigen soll vom Gesetzgeber akzeptiert und legalisiert werden.”

Diese Resolution wurde beim SchiuSplenum des Kongresses der Bildungs-
allianz "Schulautonomie — aber wie" (26.-28.3.1993, Wien) von etwa 250
Anwesenden bei 9 Gegenstimmen gebilligt. Sie wurde mit der Bitte um Stel-
lungnahme dem Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst, allen Présidenten
der Landesschulrite und den maBgeblichen Bildungspolitikern aller 5 Parla-
mentsfraktionen iiberreicht.

Der Bildungsallianz gehoren in der Zwischenzeit iiber 70 Gruppen sowie
mehrere an Bildungspolitik interessierte Einzelpersonen an. In letzter Zeit
konnten auch Prominente (z.B. Erwin Ringel) als Unterstiitzer gewonnen
werden. Geplant ist neben der Dokumentation des letzten Kongresses "Schul-
autonomie — aber wie" in Form eines Sonderheftes von "Erzichung heute" ein
NachfolgekongreB im néchsten Jahr.

Kontaktadresse der Bildungsallianz: Josef Reichmayr, Ottakringer StraBe
49/2/10, 1160 Wien.

Kreative Gruppenarbeit

der neue Lehrgang fiir
Spielpiddagogik & Animation
1994-1995, Reichenau/Rax
EINFUHRUNGSSEMINAR: 3. bis 6. Jinner 1994

Bitte fordern Sie den ausfiihrlichen Lehrgangsprospekt an!

Auskiinfte und Anmeldung: WaidhausenstraBe 8/1, 1140 Wien

ide 3/1993 7



) High Society? .
Die "Osterreichische Gesellschaft fiir Germanistik" (0GG)

L. Quis?

Die Anregung ging von Univ.Prof. Dr. Werner Welzig, Prisident der Akademie der

Wissenschaften, aus, wurde von den &sterreichischen Universititsgermanisten

aufgegriffen und in Vereinsform gegossen.

Derzeitiger Obmann ist Prof. Schmidt-Dengler, Wien.

Nach § 2 der unter Miihen und Diskussionen erstellten Vereinsstatuten kénnen

folgende Personen die Mitgliedschaft der OGG erwerben:

1. Germanisten oder Germanistinnen, die als Universitétslehrer und Universititslehre-
rinnen oder als Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen im wissenschaftlichen Betrieb an
Osterreichischeén Universitaten tétig sind;

2. Germanisten und Germanistinnen, dic an wissenschaftlichen Institutionen (z.B.
Akademie der Wissenschaften, Literaturarchive, Forschungsinstitute) oder an
germanistischen wissenschaftlichen Projekten in Osterreich arbeiten.

Freilich konnen auch andere Mitglieder auf Vorschlag des Vorstands aufgenommen

werden (z.B. auslédndische Germanisten), wenn ihre Mitgliedschaft im Sinne der

Vereinszwecke forderlich erscheint. So sind Lehrkrifte, die als FachdidaktikerInnen

titig sind, germe willkommen,

2. Quid?

Was soll’s? — Ausgangspunkt war der Mangel einer Reprisentanz der dsterreichi-

schen Universitidisgermanisten nach auBen, den organisierten schweizerischen oder

vereinigten deutschen gegeniiber, auch in Hinblick auf die Tagungen der "Inter-

nationalen Vereinigung fiir Germanische Sprach- und Literaturwissenschaft" avae).

Im Zuge der Statutendebatte kamen inteme Aufgabenstellungen dazu, also lauten

die Aufgaben im § 1:

1. die Anliegen des Faches Germanistik im In- und Ausland zu fordern und zu ver-
treten;

2. mit einem mindestens einmal im Jahr erscheinenden Mitteilungsblatt/Jahrbuch den
fachlichen Kontakt der Mitglieder und die gegenseitige Information zu unterstiitzen;

3. wissenschaftliche und didaktische Unternehmungen des Faches Germanistik (z.B.
Tagungen) zu férdern.

4. Dariiberhinaus wird sich der Verein um die Koordination der Forschungsarbeiten im
Bereich Germanistik in Osterreich bemiihen, Vortragsserien organisieren, Publi-
kationen (Zeitschriften und Festschriften) herausgeben.

3. Ubi?

Die Gesellschaft wird vom Universititsort der/des jeweiligen Vorsitzenden bzw. der
Kassierin/des Kassiers aus regiert, derzeit also Wien (Kassierin Ingrid Strasser).
Neuwahlen finden alle zwei Jahre statt. Mitgliederversammlungen werden jahrlich
abgehalten und haben neben den Vereinsgeschiften auch fachliche Probleme zum
Gegenstand. Die bisher letzte war in Klagenfurt, am 19.3.1993, und beschiftigte
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sich mit der Situation der Auslandslektoren und mit Absolventenstatistik.

Die ndchste wird in Graz 1994 stattfinden und sich mit Geschichte und Selbst-
verstindnis der Germanistik in Osterreich befassen.

An jedem Germanistischen Institut in Osterreich sitzt ein Mitglied des Vorstands,
z.B.: Prof. Anton Schwob in Graz, Andreas Weiss in Salzburg, Johann Holzner in
Innsbruck, Hubert Lengauer in Klagenfurt.

4, Quibus auxiliis?

Der Mitgliedsbeitrag betrigt in der Regel 6S 300,-; mehr wird gerne genommen;
Studenten, Erwerbslose und ausldndische Germanisten aus Lindern mit ungiinstigen
Devisenrelationen sind vom Beitrag befreit.

Um Subvention wurde angesucht. BM Busek hat in einer beleidigenden Antwort
den Verein fiir unnotwendig erklért und eine Unterstiitzung abgelehnt. Selbstaus-
beutung der Funktionére wird vorausgesetzt.

5. Cur?

Eine Verstindigung iiber Probleme der Ausbildung, der Arbeitsplatzbeschaffung,
der 6sterreichischen Germanistik im Ausland, des Bibliotheks- und Archivwesens,
der Prasenz der Germanistik in den Medien, der Lehrerfortbildung, etc. soll er-
moglicht werden. Die Universititsgermanistik hat mit dieser Gesellschaft eine
Plattform geschaffen, das Gesprich iiber das jeweilige engere Fachgebiet hinaus
wird erwiinscht.

Siehe weiter unter 2. (quid?).

6. Quomodo?

Das Mitteilungsblatt ist (noch) klein und blau, heiBt "Stimulus" und wird an
Mitglieder versendet; enthlt Editorial, Projektberichte, Ankiindigungen, Polemiken,
Mitgliederlisten und Adressen. Dienstreiseantrige zu den Versammlungen kénnen
eingereicht werden.

Ansonsten: Siehe ebenfalls unter 2.(quid?); die Praxis wird die Frage von Fall zu
Fall beantworten.

7. Quando?
Die Zeit muB sich grundsitzlich jeder selbst einteilen.Termine werden vom Prési-
denten/der Prisidentin bzw. von den Vorstandsmitgliedern bekanntgegeben.

Hubert Lengauer ist Universitatsdozent am Institut fir Germanistik der Universitat Klagenfurt.
Adresse: UniversitatsstraBe 65-67, 9020 Klagenfurt
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*********************************t************

J.de-BAZAR

*****#*****************************i******k***

LUSD. Literatur und Sprache — didaktisch. Bamberger Schriftenreihe zur
Deutschdidaktik. Hrsg. von UIf Abraham, Ortwin Beisbart, Michael Krejci.
Bezugsadresse: Lehrstuhl Didaktik der deutschen Sprache und Literatur, An der
Universitit 5, DW-8600 Bamberg. Heft 1/1991: Geschlechterrollen — Schii-
ler(innen)bewuBtsein — Literaturdidaktik im Kollegstufenunterricht. Heft
2/1991: Von Robinson bis Ronja. Kinder- und Jugendliteratur aus drei Jahrhun-
derten. Eine Ausleseliste. Heft 4/1992: Verspielter Deutschunterricht? Moglich-
keiten und Grenzen dramatisch gestaltender Verfahren aus Spieldidaktik und
humanistischer Psychologie. Heft 5/1993: Film im Deutschunterricht.

STIMME von und fiir Minderheiten. Zeitschrift der Initiative Minderheiten-
jahr. Erscheint vierteljihrlich. Bezugsadresse: Initiative Minderheitenjahr,
Klostergasse 6, 6020 Innsbruck.

Giinther Gugel: Praxis politischer Bildung- Gunther |
sarbeit. Methoden und Arbeitshilfen. Be- 3
zugsadresse: Verein fiir Friedenspidagogik, i

Bachgasse 22, DW-7400 Tiibingen.

Der Grundlagenteil dieser Broschiire vermittelt ’ w-“" (yf
auf anschauliche Weise, welche Anforderun-

gen an Seminarleitung und Teilnehmerinnen ! ‘

gestellt werden, welche Ergebnisse der Klein- A
gruppen- und Kommunikationsforschung fiir gutioet

die Bildungsarbeit relevant sind sowie welche 4
Aspekte bei der Vorbereitung und Gestaltung P R A+ s

von Bildungsveranstaltungen beriicksichtigt polit; 3
werden sollten. Gegliedert nach 13 Bereichen SChe, Bil dung’@‘
werden dann iber 100 Arbeitshilfen und Me-

thoden ausfiihrlich dargestellt. Die Beschrei- ‘e Methoden und Arbeitshilfen

bung und Anwendung wird ergénzt durch
Arbeitsmaterialien, Kopiervorlagen und Erfahrungsberichte. Die Beispiele stammen
schwerpunkiméBig aus den Bereichen "Frieden”, "Okologie" und "Menschenrechte".

10 ide 3/1993



Script. Frau Literatur Wissenschaft im
I) YU ‘I< alpen-adriatischen Raum. Erscheint halb-

[] A jahrlich. Bezugsadresse: Script. ARGE
Feministische Wissenschaft, Universitit

Klagenfurt, Postfach 15, A-9020 Klagen-
LEBENSZEICHEN furt

Aphocismen und Marginalicn

Rapial. Zeitschrift fiir Kultur und Wissenschaft des Robert-Musil-Archiys.
Hrsg. von Maria Behre, Bianca Cetti Marinoni, Anne Longuet Marx, Endre
Kiss und Josef Strutz. Klagenfurt. -

Marginalien. Hrsg. von Reinhold Grimm und §
Sara Pollak. Wien: Verlag fiir Gesellschaftskritik
1992. Felix Pollaks Aphorismen und Marginalien
verfolgen sarkastisch und abwehrend, aber immer | =
mit ganzem Herzen, die deutsche und dsterreichi- |
sche Entwicklung nach dem Zweiten Weltkrieg. |
"Felix Pollak war und ist ja nicht nur ein bedeu-
tender Lyriker, dessen Werk aus seiner Biogra- JUR

phie und ihren Umstiinden entstand, er war und HUNDERT
ist ein Zeuge fiir die ungeheuerlichen Verluste.” . WEADEN
(GUNTHER KUNERT in der "Zeit") >y
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Neue Biicher

"Essenz der Peripherie”

Zwischenwelt: "Literatur in der Peripherie" (=
Jahrbuch 3 der Theodor Kramer Gesellschaft).
Wien: Verlag fiir Gesellschaftskritik 1992

Wer sich "in der Peripherie" befindet, ist damit
unter anderem in der Welt des Theodor Kramer, "in
dem Nichtmehr und Nochnicht seiner leidenschaftli-
chen Protagonisten" (KONSTANTIN KAISER, S. 11),
die sowohl geographisch und beruflich als auch
geistig und historisch eben dieser Peripherie ange-
héren.

DANIELA STRIGL, die iiber Kramer dissertiert hat,
lotet die fragwiirdige Identitit der Peripherie-Be-
wohner aus, die bei Kramer durch einc hohe soziale Mobilitit gekennzeichnet sind,
Es verwundert daher nicht, wenn Unzufriedenheit als die "Essenz der Peripherie”
(S. 87) gelten kann. Durch sie werden die Unzufriedenen politisiert, was ein
wesentlicher Aspekt in Kramers Arbeit ist.

An einer Kramer-Ubersetzung in das Englische arbeitet JORG THUNECKE, der in
seinem Beitrag auf "Parallelen in der Darstellung literarisch peripherer Erlebnis-
welten" (S. 104) bei Kramer und dem ruménischen Autor Panait Istrati hinweist.
WERNER BAUER arbeitet die fiir die Lyrik Kramers charakteristische "Weite der
semantischen und sozialen Felder" (S. 129) heraus, OTHMAR COSTA schlieBlich
erinnert an Peter Zwetkoff, der in seinen "Kramerliedern" auf Texte Kramers
zuriickgegriffen hat.

LBt man den Blick aus dem Zentrum des Blickfeldes schweifen, st68t man auf
eine Vielzahl literarischer Erscheinungsweisen, die zum Zusammenhang der Exil-
und Widerstandsliteraturen zahlen: In Friaul bemiihte sich Pier Paolo Pasolini
darum, den Blickpunkt literarischer Aufmerksamkeit auf das Friulanische zu
richten. Das beschreibt ALAN BRUSINI, der selber seit iiber vierzig Jahren in
friulanischer Sprache veréffentlicht.

In G6doll6, Szamosveresmart, Krasso und anderen ungarischen Stédten zeichnete
der ungarische Schriftsteller und Jude Miklos Radnoti seinc Arbeitsdienst-Leistun-
gen als "munkaszolgalatos” auf. LEONHARD KUHSCHELM bezeichnet dicse Auf-
zeichnungen in seinem Beitrag als "Vorstufen" zu Radnotis Martyrium im KZ und
zu seiner Hinrichtung (S. 67). Seinen Anspruch als Dichter hat er auch wihrend
dieser Zeit nicht aufgegeben.

Als Vermittler zwischen der Kultur Italiens und der Mitteleuropas fungierten stets
die Triestiner Autoren, wie HANS RAIMUND am Beispiel des Lyrikers Virgilio
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Giotti zeigt. ILSE POLLACK ist dem "Geheimnis" (genannten Roman) des Triestiners
Giorgio Voghera auf der Spur. Pollacks Arbeit fuBt auf den Tagebiichern Vogheras,
in die sie als erste Einsicht nehmen durfte. Sie weist nach, daB Voghera selbst
jener als Verfasser angegebene "anonimo triestino” ist.

Auch die dritte Auflage der "Zwischenwelt" kann wieder mit Erstveroffentlichun-
gen aufwarten. JURGEN EGYPTIEN hat Ernst Fischers nachgelassenes Romanmanu-
skript "Abschied von Graz" aus der Handschrift entziffert. "Nirgends ist Erotik so
wichtig und aussichtslos wie in einer Provinzstadt", schrieb Fischer spéter in einem
Essay. Die Atmosphére jener "Schlammburg” (S. 155) des friihen Romans ist daher
auch erotisch aufgeladen.

Mit einem von BEATE FRAKELE, MANFRED ALTNER, EVA-MARIA SIEGEL und
WALTER GRUNZWEIG gestalteten "Hermynia Zur Miihlen-Block" wird erstmals eine
umfassende Information iiber Leben und Werk der Schriftstellerin geboten.

Der Titel des dritten "Zwischenwelt"-Jahrbuches der Theodor-Kramer-Gesellschaft
geht zuriick auf das Innsbrucker-Symposion von 1990. Motivation, diese "Periphe-
rie" in den Vordergrund zu stellen, war die Beobachtung, daB die "Metropolen" an
Bedeutung eingebiiBt haben und daB "das Neue" heute eher aus der Peripherie
kommt. Diese Erkenntnis ist auch fiir Lehrer/innen gut verwertbar, in deren Ar-
beitsmaterialien gewdohnlich nur "Seitenblicke" auf die Literatur der Peripherie
geworfen werden. Das "Zwischenwelt"-Jahrbuch ist insofern als Material-Samm-
lung ersten Ranges verwertbar.

Heimo Strempfl ist freier Mitarbeiter der ‘ide" und Sekretéar des Kunstvereins fir Kamten.
Adresse: Kanstlerhaus, 9020 Klagenfurt

Maria Gotzinger-Hicbaer "Wie man Schiiler fertig macht.
Eine Anleitung zum Ungliicklich-
sein."”

Maria Gotzinger-Hiebner: Das Recht-
schreibverwirrbuch oder: Wie man Kinder
fertig macht. Wien: Jugend & Volk (Rei-
he "Kinder besser verstehen") 1993,

Unausrottbar wie alte Vorurteile haben sich
- bei uns allgemeine Regeln festgesetzt, wie
Wie man Kinder zu lernen sei, speziell wie man jemandem
fertigmacht rechtschreiben beibringen kénne:
- Je mehr Fehler ein Kind macht, desto
mehr muB es iiben. Uben, iiben, tiben.
[ ) mmmmg - Rechtschreiben lernt man, wenn man alle
Rechtschreibregeln lemnt.
- Wenn etwas falsch geschrieben ist, sollte man am besten den ganzen Text noch
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einmal schreiben.
- Rechtschreibfehler deutlich anstreichen, am besten in bunten Farben!
- Diktate sind das beste Mittel, sich in der Rechtscheibung zu verbessern.
- Wenn man beim Rechtschreiben unsicher ist, sollte man méglichst wenig
schreiben.

Gegen diese falschen und ineffizienten Vorschlige zieht Maria Gotzinger-Hiebner
in ihrem Rechtschreibverwirrbuch zu Felde: "Dieses Biichlein ist aus Wut und
Verzweiflung entstanden: Wut dariiber, daB ich als Lehrerin und Betreuerin mit
ansehen muBte, was Kindern angetan wird; Verzweiflung deswegen, weil oft
gerade diejenigen, die es mit ihren Kindern (oder Schiilerinnen und Schiilern)
besonders gut meinen, ihnen den nachhaltigsten Schaden zufiigen." Originell und
einprigsam ist die Art, wie dic Autorin vorgeht. Jedes Kapitel beginnt sie zundchst
mit einem falschen, deutlich hervorgehobenen Ratschlag. In der Folge wird dieser
Rat griindlich zepfliickt, wobei Gotzinger-Hiebner, Lehrerin und Legasthenicbe-
treverin, aus ihren reichen Erfahrungen schopft. Fallbeispiele illustrieren ihre
Botschaft. SchlieBlich geht sie dazu iiber, positive Vorschlige zu machen und zu
argumentieren. Das miindet am Ende jedes Kapitels in einen, diesmal emstgemein-
ten, Lerntip. Alle Tips sind praktisch erprobt und bewdéhrt. Fiir die Lernkartei und
fiir gezieltes Uben nach Fehleranalysen stehen im Anhang Material zur Verfiigung.
Im Grund plidiert die Autorin einfach dafiir, genauer hinzusehen, den Kinder
besser zuzuhéren und sie stirker zu ermutigen. Tenor: "Wenn Sie Ihr Kind (oder
Ihre Schiilerinnen und Schiiler) ungliicklich machen wollen, so finden Sie in
diesem Biichlein sicher viele Anregungen dazu. Sollten Sie aber gerade das nicht
beabsichtigen, so mag Ihnen der eine oder andere Hinweis niitzlich sein." Das flott
und in einer verstindlichen Sprache geschriebene Biichlein ist so verfaBt, daB es
Eltern wirklich erreichen kann. Aber auch Lehrkrifte bekommen zahlreiche Anre-
gungen und DenkanstéBe; manches, was man aus seiner Ausbildung weiB, aber im
Alltagstrott wieder vergiBt, wird hier auf amiisante Art wieder in Erinnerung
gerufen. Ich gestehe, ich habe selbst, als Nachhilfelehrer meiner Tochter, einige
Tips aus diesem Biichlein verwendet. Mit Erfolg. Daher ist diese Rezension auch
eine sehr personliche Empfehlung.

Wemer Wintersteiner

"Allen, die die Sprache nicht nur verwenden, sondern sie
lieben ..."

Helga Glantschnig (Hrsg): Blume ist Kind von Wiese oder Deutsch ist meine
neue Zunge. Mit einem Vorwort von Ernst Jandl. Hamburg: Luchterhand
Literaturverlag 1993

Es ist wie das Ei des Kolumbus: Ganz einfach, aber man muB erst draufkommen:
"Ohne es zu wollen und ohne es zu wissen, sind die genannten Kinder, durch
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Umstédnde bedingt, in dieser Phase ihres Lebens B L, U M ¥, g\
zu einer Art von Sprachkiinstlern geworden." — \iingd von Wiege
(Emst Jandl im Vorwort) Eine Lehrerin, die o Dok et o il B
Kinder nichtdeutscher Muttersprachen unter-
richtet und ihnen hilft, Deutsch zu lernen, hort
den Schiiletlnnen genau-zu, merkt, was sie
falsch sagen, hort das aber nicht blo8 mit dem
"Lehrerohr" (richtig/falsch), sondern mit dem
Ohr der Schriftstellerin, die die Sprache liebt.
Und auf einmal verwandeln sich die Regelab-
weichungen in poetische Aussagen, Zeichen und
Sinn fallen magisch zusammen ...

Es gibt auch erwachsene Kiinstler, die den
Sprachwechsel und die ungeniigende Beherr-
schung der neuen Sprache als poetischen Ansto nutzen und den Mut haben, ihre
Fehler, ihr Befremden und Staunen iber das Leben bei uns zum Ausdruck zu
bringen: "Lebendigkeit Ihre ziiruck" von Dragica Rajcic (econ 1992). In unserem
Falle kommt freilich noch die Kraft der kindlichen Naivitit hinzu, mit {iberraschen-
den und sehr treffenden Assoziationen, originelle Denk"umwege", die manches
offenlegen, was Erwachsene ibersehen; diese Kindersprache kommt aus dem
Bauch, nicht aus dem Kopf, und ist von einer Ausdruckskraft, dic uns lingst
verloren gegangen ist:

Mil einem Vormort non Ernst Jundl

t Luchterhand Lueraluroerlog

Deutsch ist meine neue Zunge.

Plombe ist wie Stern im Zahn.

Wenn nicht echt ist, ist Kunst,

Ein Mund ist kein Mond und kein Hund. Aber sie kann rund sein, wenn du ein
O machst, so rund.

Oft verbliiffen uns auch préizise Beobachtungen von Dingen oder Umsténden, die
Erwachsenen zu unscheinbar sind:

BABY Ist ein ganz kleines Kind. Wer hat ein Baby, alle Familie hat viel
Freude. Und lachen. Aber die kleine Baby weint viel.

MALER ... Ein Mann ruft, und der Maler malt. Dann ist das Haus wieder schon
und weiB, aber unser Haus ist schiach.

Die Kinder driicken unverwechselbar Verletzungen und schmerzhafte Erfahrungen
aus, wo wir sie nicht erwarten:

STAATSBURGERSCHAFT Fremdes Kind und es wird deutsch, und dann muB
sie immer deutsch sprechen... Ich bin schon fast, aber ich werde bald richtig.
Dann wirst du die ganze Tiirkensprache verlernen... Also das kostet aber viel
Geld.

RADIO Wenn Menschen tot, dann sagt die Radio. Mein Vater hort immer. 40
Kurden ist tot, dann sagt. 100 Kinder ist tot, dann sagt auch. Umdrehen und
umdrehen, dann kommt Tiirkisch, Arabisch, Kurdisch, alles kommt.
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Die Kinder zeigen, was ihnen gefillt, was sie sich wiinschen, was sie lieben:

SPAGHETTI Ist so lang, ist gelb. Sie warten im heien Wasser, bis ganz
orange ist. Wenn fertig ist, dann geben sie etwas Braunes darauf. So kostlich.

Dieses kleine "Lexikon der Falschheiten" nimmt die Kinder ernst. Eine Lehrerin,
selbst Schriftstellerin, hat den Mut, die "geglitteten Lernschnellwege" (Horst
Rumpf) zu verlassen und sich bei den bunten Blumen der Saumpfade aufzuhalten.
Dem verdankt sich manche verbliiffend treffende Entdeckung: "Blume ist Kind von
Wiese." Die Sinnlichkeit der Beobachtung teilt sich in der Sinnlichkeit der Sprach-
schopfungen mit: "LUSTIG. Ist fiir lachen. Wenn ganz, ganz lustig, dann weinen
sie. Mein Vater hat einmal gelachtweint."

Ein hinreiBendes Buch in seiner naiv-poetischen Kraft. Fiir DeutschlehrerInnen
gleichzeitig ein praktisches Lehrbuch fiir einen respektvollen Umgang mit der
Sprache ihrer SchiilerInnen.

Wermer Wintersteiner

Kaiser, Arnim u. Ruth: Studienbuch Péidagogik. Grund- und Priifungswissen.
Bielefeld: Cornelsen/Skriptor *1991. 334 S.

Das Buch beansprucht alle relevanten Themenbereiche der Pédagogik zu behan-
deln, zum anderen sollen die Teilgebiete verstindlich vermittelt werden (S. 11f.).
Fiir die 5. Auflage, 10 Jahre nach der 1. Auflage, wird der aktuelle Wissensstand
aufgearbeitet, der Arbeits- und Lernbuchcharakter jedoch bewahrt. Dazu werden
Fachtermini hervorgehoben, wichtige Aussagen grau unterlegt und Lerntafeln und
Arbeitsvorschldge zur Wiederholung und Intensivierung angeboten.

Das 1. Kapitel befaBt sich mit Grundlagen der Erziehung (S. 17-44) und verweist
vor allem auf Anthropologie, Handeln und Sprache, als die den Menschen vom
Tier unterscheidbaren Fahigkeiten. ‘

Im 2. Kapitel geht es um Erzichungsziele (S. 46-74), um die Funktion, geschicht-
liche Bedingtheit und politische Legitimierung von Erziehungszielen zu diskutieren
und die Differenzierung des Bildungsbegriffes als Paradigma von Erziehungsziel zu
erbrtern.

Das 3. Kapitel befaBt sich mit der lempsychologischen Dimension der Erziehung
(S. 75-114). Hier geht es zundchst um verschiedene Auffassungen von Lernen und
ihre kritische Reflexion, wobei Formen des Lemnens in der Gruppe, des Beha-
viorismus und des sinnvollen Lernens unterschieden werden.

Ein weiteres Kapitel beschreibt die soziologische Dimension der Erziehung (S. 115-
156). Darunter werden Konzepte der Sozialisation und Internalisierung, sowie des
symbolischen Interaktionismus gefat sowie schulische Sozialisation erortert.
Darauf folgt ein Kapitel, das die institutionelle-gesellschaftliche Seite von Erzie-
hung beleuchtet (S. 157-217). Darunter werden Wechselbeziehungen zwischen
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Schule und Familie, Schule und Beruf sowie von Schule und Staat(sform) erortert
und kritisch diskutiert (anhand einer Vielzahl von Schaubildern, Modellen, Grafi-
ken und Statistiken).

Das 6. Kapitel nimmt die didaktische Dimension von Unterricht in den Blick (S.
218-282) und klart zundchst einmal das komplexe Beziehungsgeflecht, das Unter-
richt ausmacht und bestimmt. Auch wird erértert, was Didaktik und didaktische
Prinzipien leisten. Der letzte wichtige Begriff des Kapitels ist "Curriculum" mit all
seinen historisch bedingten Verzweigungen.

Das letzte Kapitel betrachtet die wissenschaftstheoretische Dimension von Péd-
agogik (S. 283-318). Dabei werden sehr pragnant die Ansdtze der Hermeneutik, des
kritischen Rationalismus und der kritischen Theorie expliziert.

In einem recht hilfreichen Anhang folgen ein Verzeichnis der Priifungs- und
Kontrollaufgaben (S. 319-322), sowie Losungsvorschige (S. 323-334).

Insgesamt ein recht informatives Buch, das jedoch nur streckenweise fiir die
Figenerarbeitung geeignet scheint: optimal diirfte es sich fiir einfiihrende Kurse in
die Erziehungswissenschaft eignen. Nicht ganz verstdndlich erscheint mir die
Entscheidung der Kapitelfolge: Ich habe den Eindruck, wenn 5 und 6 in ihrer
Position vertauscht wiirden, wiirde die Verzahnung der Aspekte in den Kapiteln
untereinander noch plausibler und woméglich weniger redundant.

Jedenfalls sollte das Buch in jeder fachlichen Handbiicherei und Lehrerbiicherei,
aber auch Unibibliotheken, wenn méglich in mehreren Exemplaren verfiigbar sein.

Eberhard Ockel, Universitat Osnabriick, Philosophenweg, D-49377 Vechta

Sprachreinigung: Ersetzung eines deutschen Fremdworts
durch ein fremdes Deutschwort.

Es ist immer dasselbe: die einen sind deutsch — die ande-
ren kdnnen’s.
(FELIX POLLAK)
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Klarstellungen

Richard Schrodt

Das gute Deutsch

1. Was ist das gute Deutsch?

Zweifellos mehr als das richtige Deutsch, also mehr als das, was die Gramma-
tiken beschreiben. Gutes Deutsch ist aber jedenfalls auch richtiges Deutsch, es
schlieBt die Sprachrichtigkeit ein. In erster Annidherung: Falsches Deutsch kann
kein gutes Deutsch sein. Wir konnen also fragen: Was ist dieses "Mehr" gegen-
iiber der Sprachrichtigkeit? Wie kann man es — wissenschaftlich oder nicht-
wissenschaftlich — beschreiben? Kann man es lehren? MuBl oder soll man es
lehren?

Die Antwort auf die erste Frage scheint zunichst sehr einfach: Das "Mehr",
welches das gute Deutsch ausmacht, ist der Stil, und gutes Deutsch ist stili-
stisch durchgeformtes Deutsch. Doch hier verschieben sich nur die Probleme:
Was ist Stil? Es gibt viele ganz verschiedene Stildefinitionen. Kann man Stil
lehren, kann man ihn verbessern? Wenn ja, wie? Das sind viele Fragen auf
einmal.

Es wire hier nicht sinnvoll, die wissenschaftliche Literatur zu diesen Fragen
zusammenzufassen. Fiir die erste Orientierung gibt es einige empfehlenswerte
Werke (SANDERS, SEIBICKE), die im Literaturverzeichnis angefiihrt werden. Ich
kann hier nur einige Problempunkte aufgreifen und einige wichtige Ausgangs-
positionen darstellen. Ich wihle dabei vor allem Aspekte aus, die fiir das
Thema "Stilarbeit in der Schule" wichtig sind.
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2. Ludwig Reiners’ Stilkunst

MaBgebend fiir alle Stilfragen war in unserem Jahrhundert lange Zeit das Werk
des "Miinchner Industricmanager[s] und Freizeitschriftsteller[s]" (NICKISCH
S. 32) LupwiG REINERS. REINERS veroffentlichte 1944 sein Buch »>Deutsche
Stilkunst. Ein Lehrbuch detitscher Prosa« (2. verbesserte und erginzte Auflage
1949, ab dieser Auflage ohne das Wort Deutsche im Titel). Erfolgreicher und
verbreiteter war seine Stilfibel >Der sichere Weg zum guten Deutsch< (zuerst
1951), doch die groBte Wirkung hatte sein Essay »Vom deutschen Stil< in der
4. Auflage (1956) seiner Neubearbeitung des Duden-Stilworterbuchs, "Da der
Essay ein Konzentrat der in der *Stilkunst’ und in der ’Stilfibel’ niedergelegten
Stillehre Reiners’ ist, hatte diese Lehre nun ihre hochste Weihe empfangen,
war die kanonisiert worden: denn im 6ffentlichen BewuBtsein gilt noch immer
als unanfechtbar ’richtig’, was im "Duden’ steht.”" (NICKISCH S. 34) Erst ab der
6. Auflage (1971) wurde REINERS’ Essay nicht mehr wieder abgedruckt. Heute
ist das Ansehen der Arbeiten REINERS’ deutlich gesunken, jedenfalls in der
Wissenschaft. Ahnliche Ansichten, vor allem iiber die grundlegenden Stil-
prinzipien, werden aber durchaus heute noch vertreten, z.B. von populiren
Stilistiken. Uberdies ist manches aus REINERS’ Meinungen noch in der Diskus-
sion, und einiges ist wohl auch vertretbar. Es lohnt sich daher, beim guten
Deutsch bei REINERS anzufangen.

Seine Stilregeln sind in der Duden-Fassung recht einfach und eingiingig: Bilde
keine iibermdfig langen Sdtze! Driicke Handlungen in Verben aus! Vermeide
das Papier- oder Kanzleideutsch! Schreibe klar, aber knapp! Wihle die richti-
ge Tonart! Suche immer das treffende Wort! Weitere Forderungen lassen sich
aus REINERS’ Text selbst ablesen: Ubersichtlichkeit bzw. leichte Verstehbarkeit,
Farbigkeit und Bestimmtheit, Natiirlichkeit, Lebendigkeit, Kraft, Anschaulich-
keit, Mdpigkeit bzw. Sparsamkeit, Genauigkeit und Gehobenheit (nach NiC-
KISCH S. 38). Am wichtigsten sind Klarheit und Knappheit, dann Lebendigkeit
und Angemessenheit. Manche dieser Stilprinzipien gehoren zum universalen
Bestand aller normativen Stillehren. Sie finden sich im wesentlichen z.B. auch
bei SOWINSKI (dort werden noch Variation und Wechsel, Gewandtheit, Ein-
heitlichkeit und Glaubwiirdigkeit genannt, die Wiederholung als Stilfehler und
Stilmittel erhilt eine eigene Stelle). Es fallt sofort auf, daB nur ein Teil dieser
Regeln eindeutig nachvollzichbar ist, wenn man sonst keine Erlduterungen oder
Beispiele kennt. Eindeutig ist die Regel zur Vermeidung des Nominalstils.
Schon weniger eindeutig ist die Satzlinge-Regel: Hier mu8 man nachschlagen,
welche Satzlinge empfohlen wird (zwischen 3 bis 4 und 10 bis 20 Wortern).
Alle anderen Regeln sind ohne Beispiele problematisch, schon deswegen, weil
sie metaphorische Ausdriicke enthalten, deren genaue Bedeutung in Bezug auf
sprachliche Formulierungen schwer zu bestimmen ist.
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Wenn es um das "richtige Wort" geht (ein Teilbereich von Genauigkeit und
Gehobenheit), konnte man immerhin in einem Stilworterbuch, vielleicht gleich
im Duden-Stilworterbuch, nachschlagen. Heute kann man auch die Synony-
men-Worterbiicher mancher guter Computer-Textprogramme verwenden (das
ist freilich mithsam, und die Synonymen sind normalerweise nicht nach ihrem
Wortethos bewertet). Doch was das Papier- oder Kanzleideutsch ist, mub erst
bei REINERS oder anderswo nachgelesen werden. Wenn man das tut, so findet
man in REINERS’ Stilkunst im Kapitel "Papierstil” 18 Regeln des Papierstils,
z.B. Beniitze nie einfache Zeitworter! Ersetze die echten Zeitworter durch
Hauptworter, die du mit einem saftlosen allgemeinen Zeitwort verbindest ("der
Tod erfolgte" statt "starb")! Setze statt kurzer konkreter Hauptworter lange und
abstrakte! usw. Dazu kommen noch allerlei Empfehlungen zur Verwendung
von bestimmten Wortern wie derselbe, einerseits — andrerseits, beziehungs-
weise. Das alles wird mit Beispielen reichlich belegt, und so manche Regel ist
auch lustig formuliert, vor allem die letzte "Wenn du alle diese Kunstmittel
geschickt verbindest, dann wirst du den Kanzleistil zum Wirklichen Geheimen
Kanzleiratstil steiger [...]." Jetzt wird aber erst klar, was der Papierstil ist:
einfach eine Variante des schlechten Deutsch, und zwar eine von der um-
stindlichen Sorte (es gibt auch andere). Die Regel lautet also eigentlich:
Vermeide das schlechte Deutsch! Sie wird durch diese Umformulierung ent-
behrlich, denn man muB sich die Stilregeln und Stilprinzipien heraussuchen,
die dem Papierstil zugrundeliegen — sie sind in den tbrigen Regeln und Prinzi-
pien enthalten.

Noch ein Beispiel, die Forderung nach Klarheit. Wer wird ihr nicht zustim-
men? Doch: Was ist Klarheit? In seiner Stilkunst stellt sie REINERS der Dun-
kelheit entgegen. Er belegt diese Dunkelheit am Beispiel der philosophischen
Prosa von Kant, Hegel, Hamann und Jaspers. Die verschlungene Gestalt dieser
philosophischen Kunstprosa wird sofort kenntlich, aber nicht nur in der Spra-
che der Philosophie, sondern (und vielleicht mehr noch) in der Rechtssprache
hat die Dunkelheit ihren angestammten Ort. Nur mu8 man sich hier fragen: Ist
das nicht vielleicht das Kennzeichen einer hochstilisierten Wissenschaftsspra-
che? REINERS zitiert einen Abschnitt aus Kants "Kritik der reinen Vernunft"
mit einer Ubersetzung ins "Gemeindeutsche" durch Wilhelm Stapel. Die Uber-
setzung Stapels ist gut lesbar, aber sie ist mindestens doppelt so lang wie der
Ausgangstext. Kants Text ist nicht so leicht lesbar. Wer aber einigermaen in
Kants Gedankengebiude einzudringen imstande ist, wird den Originaltext recht
gut lesen konnen. Kurz: Mir ist der Text Kants lieber, schon deswegen, weil
er kiirzer ist. REINERS zitiert Stellen, in denen sich die drei Philosophen gegen-
seitig der Unverstindlichkeit bezichtigen. Was wir vor uns haben, sind nichts
anders als drei verschiedene Sprachspicle (Wittgenstein). Wer sich aus welt-
anschaulichen oder sonstigen Griinden auf ein bestimmtes Sprachspiel ein-
lassen will, der wird auch die entsprechenden Texte nicht fiir unklar und
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unverstindlich halten.

Ein extremer Fall ist die Sprache der postmodemen Philosophie. Dazu hat
KLAUS LAERMANN einen sehr schonen Artikel geschrieben: "Lacancan und
Derridada". Vom Standpunkt eines analytisch orientierten Philosophen mag das
alles ein grober Unfug sein; wer an den semantischen Verschiebungen auf der
Oberfliache Gefallen findet, wird auch die postmoderne Sprache goutieren.

3. Klarheit und Dunkelheit

Kehren wir zum Kem des Problems zuriick: Jede Textsorte hat ihren eigenen,
angestammten Wirkungs- und Geltungsbereich. Ein Urteil von auBerhalb, d.h.
etwa vom Standpunkt einer wissenschaftlichen Prosa, die sich méglicherweise
an den Idealen des Kritischen Rationalismus orientiert, ist von vornherein
problematisch. Klarheit ist auf diesem Gebiet eben nur ein Wert unter anderen.
Das Problem zeigt sich auch bei der Kritik an der Rechtssprache: Die Rechts-
sprache ist eine der viclen Fachsprachen, und Fachsprachen richten sich eben
vornehmlich an die Fachwissenschaft(ler) und hier wieder meist an eine be-
stimmte Richtung der Fachwissenschaft. In der Wissenschaft ist dem Problem
der Jargonisierung durch Sprachkritik allein nicht beizukommen. Wer mit-
spielen will, muB eben die gemeinsame Gruppensprache sprechen. Die gemein-
same Begrifflichkeit ist schlieBlich fiir die wissenschaftliche Verstindigung
unerldBlich. Daher ist es nicht sinnvoll, das stilistische Problem der Klarheit
gerade am Beispiel philosophischer Texte zu beschreiben. Wer iiberall Klarheit
einfordert, muBl begriinden, warum fachsprachliche Texte auch einen weiteren
Leserkreis erreichen miissen. Das kann man etwa fiir Rechtstexte tun, wenn
man verlangt, daB alle Biirger imstand sein miissen, Rechtstexte lesen zu
konnen. Man muB das vielleicht nicht fiir alle Rechtstexte fordem: Das Ver-
stindnis einer Bauordnung ist fiir den "normalen" Biirger zweifellos wichtiger
als das Verstandnis anderer Gesetze, z.B. Gesetze, die den Finanzausgleich
zwischen dem Bund und den Gemeinden regeln. Es gibt eine Rangordnung von
Gesetzen nach ihrer Wichtigkeit fiir den normalen Staatsbiirger — einige Geset-
ze, z.B. das StraBenverkehrsgesetz, miissen von mdglichst allen Biirgern
verstanden werden; bei anderen mag das nicht so wichtig sein, sie bleiben
Fille fiir Spezialisten. Das Hauptproblem der normativen Stilistik ist die
Festsetzung einer zur Norm erhobenen Stilschicht. Bei REINERS ist es die
Gebrauchsprosa oder Sachprosa (Stilkunst S. 55). Die Stilistik, so schreibt
REINERS an der gleichen Stelle, "kann sie [die Verfasser dieser Prosa] nicht
lehren, wie man die Sprache eines Dichters schreibt." Dennoch sind fiir REI-
NERS weniger Prosaautoren, sondern vielmehr Schriftsteller stilistische Vor-
bilder. Nicht alle: Luther, die Klassik und das 19. Jahrhundert herrschen vor.
Ein vorbildlicher Stilist ist auch Hofmannsthal, daneben auch Keyserling und
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Thoma. Die Prosameister der Gegenwart sind Kolbenheyer, Binding, Hans
Grimm, Wiechert, Carossa und Ruth Schaumann. Als Stilschreck werden unter
anderen Holz, Schlaf, Hauptmann, Wedekind, Edschmid und Emst Jiinger
genannt (NICKISCH S. 55f). Also sind es doch wieder Schriftsteller, die den
(sprachlichen) Ton angeben, und zwar ziemlich konservative (mit Heine und
den Jungdeutschen kann REINERS nichts anfangen). Die Literatursprache bleibt
wie gewohnt das stilistische Vorbild fiir — nein, nicht (nur) fiir poetische
Werke, sondemn fiir alle Textsorten, wenn man REINERS’ Ratschlige durchsieht.

4. Ordnung iiber alles

Aber es gibt noch ein anderes Vorbild. REINERS hilt die sprachliche Ordnung
fir die Grundlage der Klarheit. "Sprachliche Ordnung ist mehr Sache des
Charakters als des Geistes. Es sind die kraftvollen Naturen, die einen klaren
Stil schreiben, daher denn auch fast alle groBen Feldherren Meister der Sprache
waren. Durch ihren Beruf gewéhnt, vorwirts zu dringen und zugleich strenge
Ordnung zu halten, schreiben sie einen durchsichtigen, befliigelten Stil. Gneise-
nau und Clausewitz, Moltke und Schlieffen gehdren zu den groBten deutschen
Stilmeistern; ihre Sitze marschieren so iibersichtlich und entschlossen auf wie
ihre Regimenter." (Stilkunst S. 389) Ubrigens schreiben nach REINERS auch
"die meisten groBen Chirurgen einen ausgezeichneten Stil." (ebd.) Wer das
Messer gut fithrt, wird auch die Feder gut fiihren. Internisten haben keine
Chance, vielleicht aber Orthopidden und besonders Rontgenologen mit dem
scharfen Blick. Auch ein michtiger Politiker kommt als Stilvorbild in Frage.
Ein beliebter "Meister" deutscher Prosa ist der Reichskanzler Otto von Bis-
marck. Zu den entschiedenen Bewundemn seiner "Gedanken und Erinnerungen”
zihlt neben REINERS auch Walter Jens. Bismarck diktierte seine Erinnerungen
Lothar Bucher, der das Material unter Hinzufiigung anderer Dokumente ord-
nete und redaktionell bearbeitete. Diesen Text bearbeitete Bismarck mit der
Hilfe seines Hausarztes und Sekretirs Rudolf Chrysander. Die Erstausgabe
besorgte nach dem Tod Bismarcks der Historiker Horst Kohl. Dessen Arbeit
waurde aber kritisiert. Erst die folgende Ausgabe von Ritter und Stadelmann gilt
als verbindlich. Wer war denn da eigentlich der gute Stilistiker?

Schnee vom vergangenen Jahr? Das entsprechende Kapitel (S. 45ff) bei So-
WINSKI (1973, laufende Neudrucke) ist ein Auszug aus REINERS, freilich ohne
Erwihnung der Stilvorbilder. In einer populéren Stillehre wie in der von WOLF
SCHNEIDER wird Klarheit schlicht mit Verstdndlichkeit gleichgesetzt (Register),
doch: "Verstindliches Deutsch braucht weder gutes noch interessantes Deutsch
zu sein." (S. 31) Verstindlichkeit wird von WOLF SCHNEIDER einfach mit Ein-
fachheit gleichgesetzt ("die allergeliufigsten Worter in die allersimpelsten
Siitze [ge]stellt", ebd.), man muB daher nach WOLF SCHNEIDER gut, interessant
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und verstindlich schreiben. In einer wissenschaftlichen Stillehre (SANDERS)
wird Klarheit mit Ordnung gleichgesetzt (S. 74). Klarheit und Ordnung bezie-
hen sich in diesem Zusammenhang auf die logische Strukturierung des Sach-
verhalts, also auf den Denkstil. Dieses Stilprinzip bezieht sich freilich auf die
Denkoperationen, welche einem konkreten Text vorausliegen und ihm zugrun-
deliegen, sie "sind im gedanklichen Vorfeld eines Kommunikationsaktes
wirksam" (S. 73) Der Denkstil ist aber in dieser Sicht nicht eigentlich etwas,
das sich mit rein sprachlichen Eigenschaften beschreiben 148t. Er mu8 vom
Sprachstil unterschieden werden — hier werden Genauigkeit und Begriffs-
schiirfe gefordert (S. 74). Im Gegensatz zu WOLF SCHNEIDER ist Verstindlich-
keit nicht einfach Klarheit, sondern ein leserorientiertes Stilprinzip (S. 101ff),
das sich etwa in der Frage konkretisieren 146t, in welchen Rezeptionsarten eine
abstrakte Ausdrucksweise sinnvoll und berechtigt ist. Doch spiter (S. 110ff) ist
wieder von eine[r] exakte[n] Umsetzung in Sprachstrukturen" die Rede, "haupt-
sdchlich die Wortwahl betreffend [...], doch auch die logische Formulierung
von Sitzen und Satzfolgen." (S. 111) Noch spiter (S. 159) gehort Klarheit
nicht mehr zum Denkstil, sondern mit Ordnung, Genauigkeit des Ausdrucks
und einem "gewissen Abstraktionsgrad" zu den Stilgrundsiitzen. Die Summe
dieser Stilgrundsitze ist die Sachlichkeit. Denkart, Art des sprachlichen
Ausdrucks, allgemeine Einstellung — wir kénnen bei SANDERS auswihlen. Es
bleibt die Frage: Was ist Klarheit?

5. Ein guter Rat: Nicht zu viel und nicht zu wenig

Es ist leicht, das gute Deutsch mit grammatisch beschreibbaren Eigenschaften
zu belegen. WOLF SCHNEIDER hat es auf einige wenige Formeln gebracht: Weg
mit den Adjektiven! Her mit den Verben! Das treffende Wort! Vorsicht mit
Synonymen; weg mit den Marotten! Bedingtes Lob fiir kurze Sitze; Hauptsa-
chen in Hauptsdtze! Hauptfeind: Der Schachtelsatz usw. Es ist aber nicht so
leicht, vorgebrachte Stilprinzipien zu verstchen, ihre Berechtigung zu iiber-
priifen und, wenn es sein mu} oder soll, auch tatsichlich anzuwenden. Dazu
sind diese Prinzipien zu vage und zu wenig am konkreten sprachlichen Aus-
druck erkennbar. Ein schones Beispiel fiir dieses Problem ist das Stilprinzip
der Gewandtheit, wie es bei SOWINSKI beschrieben wird (S. 76ff). Gemeint ist
die Harmonie der Rede (lat. concinnitas), ein Begriff der antiken Rhetorik.
Was gilt als harmonisch? Der Gebrauch von temporalen und lokalen Kon-
junktionen und Adverbien, doch nicht zu viel. Ein ausgeglichener Wechsel von
Satzgefiigen und erweiterten einfachen Sitzen. Die wichtigsten Angaben sollen
moglichst in Haupisitzen, die Nebenumstinde in Gliedséitzen ausgedriickt
werden (S. 78). Diese letzte Forderung ist eindeutig unberechtigt — z.B. in
Kausalsitzen steht normalerweise immer der kommunikativ wichtigere Inhalt.
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Die ersten beiden Forderungen bleiben unklar. Was ist nicht zu viel? Was heiBt
ausgeglichen? Je 50%? Auf das Gebiet der Kommunikationsethik fiihrt die
Forderung nach Glaubwiirdigkeit (S. 80ff.). Abgesehen von der Forderung
nach Wahrheit der Darstellung (die man doch kaum als Stilkriterium im
cigentlichen Sinn auffassen kann), folgt fiir SOWINSKI daraus, formelhafte und
kitschige (klischeeartige) Ausdriicke und Ausdrucksweisen zu vermeiden.
Danach sind "die gingigen Formeln der Beileidskarten und Nachrufe" "Aus-
druck echter Sprachnot" (S. 83). Formelhafte Wendungen konnen aber auch
eine bestimmte Funktion haben und sind dann durchaus angemessene (auch
ein bekanntes Stilprinzip) Ausdrucksweisen, etwa am Textanfang und -ende.
Sie konnen auch als performative Formeln (Formeln, durch deren Verwen-
dung genau die Handlung vollzogen wird, die diese Formeln beschreiben, z.B.
ich ernenne dich hiermit zu meinem Stellvertreter) bestimmte sprachliche
Handlungen ausdriicken und sind dann mit ihnen untrennbar verbunden. Ein
solcher Fall ist gerade das Beileid. Nur von der Form her wird man die Forde-
rung nach Glaubwiirdigkeit nicht erfiillen konnen. Schon REINERS hat immer-
hin gesehen, daB der Kitsch als Stilkrankheit Form und Inhalt zugleich betrifft
(Stilkunst S. 238).

6. Modewdrter und Jugendsprache

Man muB es gestehen: In vielem haben die Verfasser der normativen und mehr
oder weniger populiren Stillehren einfach recht. Umstindliche Ausdrucksweise,
unklare Gliederung, verschlungene Syntax — das sind tatsichlich einige der
wichtigsten Merkmale des schlechten Deutsch. Problematisch ist nur die
Verallgemeinerung mancher Forderungen. Modewdrter mogen in normaler
Prosa abzulehnen sein, sie konnen aber auch einen guten Sinn haben: Gut
eingesetzt und in der richtigen Textsorte verwendet, bringen sie eine Bewuft-
seinserweiterung und damit ein Erfolgserlebnis fiir den/dic Autorln (und
hoffentlich auch fiir den/die LeserIn). Sie konnen moglicherweise einen Text
strukturieren und fiihren vielleicht echt zur Sensibilisierung fiir das Gemeinte.
Zu viel Modewdrter — das nervt. Modewdrter, richtig angewendet: Das gibt
vielleicht einen Lernprozef. Ist doch logo! (Beispiele nach LEONHARDT) Auch
die Jugendsprache kann sinnvoll verwendet werden. Als literarisches Stil-
mittel verwendet sie ULRICH PLENZDORF in seinen »Neuen Leiden des jungen
Werther<. Ein besonders interessantes Beispiel fiir eine literarische Verarbei-
tung einer (heute) historischen Jugendsprache ist der Roman von PETER VON
TRAMIN »>Die Herren Séhne«. In Gesetzestexten hat die Jugendsprache nichts
zu suchen, ebensowenig in Eingaben an das Finanzamt und im Lebenslauf.
Hingegen kann es sinnvoll sein, einen Erlebnisaufsatz in Jugendsprache zu
schreiben, vor allem, wenn der Autor/die Autorin die Ich-Form als Erzihlper-
spektive wihlt und wenn die Geschichte in die Jugendzeit fallt. Zitiert darf
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schlieBlich alles werden, auch Jugendsprachliches in einem wissenschaftlichen
Text, wie hier einige Zeilen weiter oben.

7. Textmuster

Man kann daher in erster Anndherung das "gute Deutsch" als textsortenge-
rechtes Deutsch verstehen, also als eine Sprachform, die sich nach den Nor-
men konventioneller Stilfunktionstypen richten. Stilfunktionstypen sind
konventionell mit Texten durchgefiihrte Handlungsmuster; SANDIG (S. 170ff)
nennt sie Textmuster. Textmuster enthalten vorgegebene Texthandlungsmu-
ster und Verbalisierungsmuster. Ein Beispiel fiir ein Textmuster ist die
Werbung. Zu den Teilhandlungsmustern der Werbung gehoren z.B. PRASEN-
TIEREN des Markennamens, BENENNEN der Gegenstandsklasse, BE-
SCHREIBEN des Werbegegenstandes, seine positive BEWERTUNG zum
Zweck des EMPFEHLENS, dic KAUFAUFFORDERUNG als oberstes Ziel
(nach SANDIG S. 173f). Als Verbalisierungsmuster konnen alle rhetorischen
und grammatischen Merkmale dieser Texte zédhlen, z.B. der Imperativ, Reim
und Alliteration, Slogans usw. Solche Textmuster sind das, was REINERS als -
Stilschichten bezeichnet (S. 288ff), und seine Aufforderung, die richtige Stil-
schicht zu wihlen, ist natiirlich berechtigt. Problematisch ist eben nur, da
REINERS die Stilschichten nicht konsequent beschreibt, sondemn letztlich wieder
hochstilisierte poetische Formen als Beispiel verwendet. Dazu kommt noch
eine unklare Ausdrucksweise. REINERS verwendet den Begriff Atmosphdre als
etwas, das sich eigentlich nicht beschreiben 148t: "instinktiv wéhlt jedermann
in solchen Fillen das richtige Wort." (S. 291) Ein Muster an Unklarheit ist
auch folgende Erlduterung der Atmosphire: "Es [jedes Wort] ruft in uns
gewisse Assoziationen wach, es beschwort bestimmte Erinnerungsbilder her-
auf." (S. 288) Nur selten wird diese Atmosphire genauer beschrieben, so z.B.
beim Unterschied zwischen wenn und falls: "falls ist rationaler und 146t den
Eintritt der Bedingung unwahrscheinlicher." (S. 291) Dieser Unterschied ist
iibrigens vollig aus der Luft gegriffen, auch das Duden-Stilworterbuch kennt
ihn nicht. Sonst ist die Atmosphire eines Wortes "keine feste Grofe". (S. 295).
Die Grundaussage hingegen ist klar: Wem es nicht gegeben ist, der wird es nie
erlangen! Die wohlbekannte elitdre Sprachauffassung macht sich hier deutlich:
"Worte sind vieldeutig. Diese Vieldeutigkeit auszubeuten, ist das Geheimnis
der Stilmeister." (S. 296)

8. Zwischen Orthodoxie und Innovation

Die Normen der Texthandlungsmuster und Verbalisierungsmuster sind nun
nicht so eindeutig festgelegt wie der GroBteil der grammatischen Normen. Das
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ist nicht nur eine Folge des Versdumnisses der normativen Stilistik, die wie
REINERS vor allem schlechte Beispiele prisentiert und es meist dem Benutzer
iiberldBt, daraus die "guten" Formen zu erschlieBen, sondern es hat auch einen
sachlichen Grund. Textmuster sind sprachliche Folgen einer "Anpassungs-
strategie”, die etwa mit folgenden Handlungsmaximen beschrieben werden
kann (nach KELLER S. 131):

Rede so, daB dich der andere versteht.
Rede so, daB du als Gruppenzugehoriger zu erkennen bist.
Rede so, daB du nicht auffillst.

Eine iibergeordnete Maxime ist etwa:
Rede so wie die anderen.

Die iibergeordnete Maxime muB man fiir den konkreten Sprechakt genauer
fassen, etwa "Rede so, wie du denkst, da der andere — vor allem dein Zuhérer
— in der gleichen Situation bei der gleichen kommunikativen Absicht reden
wiirde." Textmuster sind in dieser Sicht bestimmte Textformen, die die situa-
tionsabhdngigen kommunikativen Absichten der Sprecherinnen/Horerinnen
(worunter im folgenden auch die Sprecher/Horer verstanden werden, abgekiirzt
S, H, S/H) in ein konventionelles sprachliches Schema bringen und sie auch
dadurch bezeichnen. Solche Maximen wirkend homogenisierend und stabilisie-
rend, sie sind statische Maximen. Wer ein Schreiben in die Hand bekommt
mit dem Satz Ich driicke Ihnen mein herzliches Beileid aus oder Ich wiinsche
Ihnen ein frohes Weihnachtsfest und ein glickliches Neues Jahr, weiB sofort,
was der Sender beabsichtigte. Zum Verstehen gehort aber mehr: H soll még-
lichst alle Absichten von S erkennen konnen. Nun ist S zwar in der Lage,
durch textmusteraddquate Formulierung seine Absicht darzulegen, aber die
Konventionalitit der Sprachformen 148t eine solche Handlung oft zum leeren
Ritual erstarren. Das kann bis zu vorgedruckten Weihnachts- und Beileids-
karten fiihren. Die sprachliche Handlung wird dann nicht mehr eigentlich als
Gliickwunsch oder als Ausdruck des Mitgefiihls verstanden, sondern als Beleg
dafiir, daB der Empfanger einer solchen Botschaft noch irgendwie zum Inter-
essens- und Lebenskreis von S gehort (was ja auch durchaus sinnvoll und
notwendig sein kann). Wenn nun der Sender sicher sein will, daB der/die
EmpféngerIn tatsdchlich diese Handlung als Gliickwunsch oder Ausdruck des
Mitgefiihls versteht, muB er auf nicht-ritualisierte sprachlich Formen auswei-
chen, und das heifit, S muBl das Texthandlungsmuster minimal iiberschrei-
ten. Seine/ihre heikle Aufgabe besteht darin, einerseits einen Kembestand von
konventionellen Handlungsmustern zu bewahren, damit die Botschaft richtig
verstanden wird, und anderseits an signifikanten Stellen deutlich abzuweichen,
so daB der/die EmpfingerIn aus der Abweichung erschlieBen kann, daB S "es
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ernst gemeint hat". Es gibt also neben den statischen Maximen auch dynami-
sche Maximen. Sie kdnnen etwa so formuliert werden (nach KELLER S. 135):

Rede so, daB du beachtet wirst.

Rede so, daB du als nicht zu der Gruppe gehorig erkennbar bist.
Rede amiisant, witzig <.

Rede besonders héflich, charmant, schmeichelhaft ...

Die dynamischen Maximen fiihren zur Abweichung und zur Variation. Der
Redeakt wird dadurch "zum Spiel zwischen Anpassung und Abgrenzung,
zwischen Orthodoxie und Innovation" (Keller S. 136). Gutes Deutsch wird
dort gesprochen und geschrieben, wo dieses Spiel gespielt wird. Das kann
manchmal #uflerst riskant sein, vor allem dann, wenn die Adressaten der
Botschaft zur Orthodoxie gehoren. Es sei hier einmal gesagt: Viele Lehrer
stehen eher auf der Seite der Orthodoxie. Die Formen der sprachlichen Ab-
weichung konnen oft recht subtil sein, und es ist oft schwierig, ihre Wirkung
einzuschitzen, wenn man iiber die Haltung der Adressaten nicht recht Bescheid
weiB. So kdnnen Ironie und Witz durchaus angemessene Formen fiir Grubot-
schaften sein. Wenn sich jemand cinen Stempel mit den konventionellen
UrlaubsgriiBen schneidet und damit seine Urlaubspostkarten verziert, kann das
moglicherweise "ankommen". Wenn auf einer Weihnachtskarte Das ist eine
(oder: keine) Weihnachtskarte steht, kann das vielleicht originell sein. So etwas
wird man guten Freunden schreiben — andernfalls geht die Botschaft daneben.
Und bei Beileidsbezeugungen tut man sich zweifellos viel schwerer, gutes
Deutsch zu schreiben.

9, Der Ausdrucksfehler

Das riskante Spiel zwischen Abweichung und Orthodoxie ist ein Problemfall
fiir jede sprachwissenschaftliche Argumentation: Was ist (gerade noch) erlaubt?
Wo wird die Grenze des Zulidssigen tiberschritten? In der sprachwissenschaftli-
chen Diskussion zum guten Deutsch werden oft die Verbalisierungsnormen so
beschrieben, als wiren sie grammatischen Normen. Man spricht dann von
einem Ausdrucksfehler, genauso wie man von einem Grammatikfehler (z.B.
falscher Kasus nach Priposition) spricht. Sie stiirzten sich wiederum wie ein
Geier auf seine Beute auf das Essen und konnten nicht genug bekommen. Die
Stilschicht dieses Satzes ist vielleicht "niedrig" oder "vulgir”, aber ist das hier
ein Ausdrucksfehler? Als solcher wurde er angefiihrt. Dazu muB8 man wissen,
daB dieser Satz in einem Schiileraufsatz stand, und es ging dort um das Abend-
essen in einer Jugendweihe der ehemaligen DDR. Die Jugendweihe war so
etwas wie eine staatliche, sdkularisierte, Firmung, also eine Feier mit hoher
politischer Bedeutung. Der Satz wire wohl in einem Jugendbuch durchaus
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akzeptabel, weil die poetische Qualitit, dic Nahe zur Jugendsprache, fiir diese
Textsorte auBer Frage steht. Der Schiiler oder die Schiilerin hatte nur das Pech,
diesen Satz in einem Erlebnisaufsatz zu verwenden. Wire dieser Satz akzepta-
bel, wenn er heute in einem Schulaufsatz vorkommt? Wie man diese Frage
auch beantwortet — man sieht, daB die Wertung als Ausdrucksfehler auch von
politischen und moralischen Einstellungen abhéingen kann, von einer Erwar-
tungsnorm, die im Einzelfall problematisiert werden kann. Neben den Stil-
bliiten ist vor allem dic Metonymie, dic Ersetzung eines Ausdrucks durch
einen anderen, der mit dem urspriinglichen Ausdruck in einem sachlichen,
nicht aber in einem begtifflichen Zusammenhang steht, eine der wichtigsten
Formen der Ausdrucksfehler. Bekannte Formen der Metonymie sind: Aus-
tausch von Ursache und Wirkung (Goethe zitieren statt einen Text von Goethe
zitieren), Gefal fiir Inhalt (ein Glas leeren statt ein Glas Wein trinken), Person
fiir zugehorige Funktion (der Finanzminister schrdpft die Autofahrer), Gebiude
fiir Institution (das Rathaus hat die Kanalgebiihren erhoht). So etwas kann
man tiglich héren und lesen. Metonymien gehdren wie die ihnen begrifflich
iibergeordneten Metaphern zum téglichen Leben der Sprache.

Wenn das so ist: Ist ein Fehler, an den man sich gew6hnt hat, noch ein Fehler?
Wenn dem Grammatiker die letzte Instanz fiir die Sprachrichtigkeit der Sprach-
gebrauch ist, muB dann nicht auch dem Stilistiker der Sprachgebrauch die
letzte Instanz sein? In einem Schiileraufsatz steht: Dann wird bis zum Unfallen
operiert — jetzt, wo der motorisierte Leichtsinn auf den Straflen geistert. Das
ist eine klare Metonymie Qualitét fiir Qualititstriger, gemeint ist ein motori-
sierter Leichtsinniger. Ebenso: Bona schenkt Gesundheit (ein erfundener
Werbespruch). Darf ich schreiben, daB ein gutes Worterbuch méglichst viele Ge-
brauchsarten eines Wortes beschreibt? Jeden Einzelfall konnte man lang
diskutieren, und es gibt zweifellos auch klare Fille von unakzeptablen Ab-
weichungen. Entscheidend ist aber, daB die Metonymie allein noch nicht als
Fehler gelten kann. Man kann nicht einfach in einem Worterbuch nachschla-
gen, um zu schen, ob hier ein Fehler vorliegt, wie man in einer Grammatik
nachschlagen kann, wenn man wissen will, ob der Dativ nach einer bestimmten
Préposition zuldssig ist. Entscheidend ist der Bezug auf die Erwartungsnorm
und damit auf die soziale Beziehung zwischen Sprecher und Horer. Wer im
eigenen Sprechen Varianten ausniitzt und stilistische Entscheidungen trifft,
demonstriert Anpassung und Abgrenzung gegeniiber gesellschaftlichen Nor-
men. Die Metonymie ist eine der vielen Moglichkeiten, unter Ausdrucksvarian-
ten zu withlen. Sie unterliegt natiirlich auch wie alle sprachlichen Varianten mit
expressiver Funktion der Abniitzung — nicht erkannte oder nicht nachvollzieh-
bare Metonymien sind keine Metonymien mehr, sondern es entstehen ebenso
wie bei Metaphern eigene Ausdriicke oder Worter mit einem eigenen Bedeu-
tungsbereich. Das gute Deutsch hat somit auch eine historische Dimension.
Verbalisierungsnormen haben eben auch einen sozialen und einen historischen
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Aspekt. In der normativen Stilistik, besonders in den dlteren Ansétzen, werden
diese Aspekte oft geleugnet und die Abweichung auf einer quasi-grammati-
schen Ebene beschrieben. Das sollte nun einmal endgiiltig vorbei sein.

10. Das Sprachgefiihl als ideologischer Begriff

Der Stilmeister als Sprachmagiker tiber dem Abgrund zwischen Abweichung
und Orthodoxie: Wenn es keine Regeln gibt, dic man wie Grammatikregeln
formulieren kann, dann bleibt nur eine Instanz fiir die so verstandene Sprach-
richtigkeit iiber: das Sprachgefiihl. Ohne viel Ubertreibung kann man behaup-
ten, daB kein Begriff in der Sprachwissenschaft und in den populdren Ansich-
ten zur Sprache so oft mibraucht und ideologisch verzerrt angewendet wurde.
Das zeigen besonders gut die von GAUGER/OESTERREICHER herausgegebenen
Arbeiten. HENNE setzt das Sprachgefiihl mit der Summe der sprachlichen
Erfahrungen gleich (S. 95), auch das Wissen iiber die sozialen Konventionen
gehort dazu (S. 135). Soweit kann man einverstanden sein. Doch dann wird
behauptet, daB nur in der Dichtung alle Aspekte des Sprachgefiihls zusammen-
fallen: "Man kann sagen: Ein literarischer Text ist Sprachgefiihl — oder er ist
nichts.” (S. 99) In aller Deutlichkeit tritt hier die altbekannte elitire Auffassung
hervor: Nur der Dichter beherrscht die Sprache vollstindig, nur die poetische
Sprache reprisentiert die Sprachform mit vollendetem Ausdruck. In allen
Scheinargumentationen mit dem Terminus Sprachgefiihl tritt ganz klar ein
wertender Aspekt zutage. Das zeigt sich besonders gut in der Zusammenfas-
sung der kennzeichnenden Ziige des Sprachgefiihls bei GAUGER/OESTERREI-
CHER: Das Sprachgefiihl trifft etwas allgemein Verbindliches, ist oft ein Ge-
schmacksurteil und bewirkt eine heftige Reaktion auf sprachlich Unrichtiges
(S. 50ff). Abweichungen signalisieren fehlende Bildung, es handelt sich also
um Fehler der soziokulturellen Art (S. 41). Das kann man immerhin noch im
Rahmen der Kommunikationsmaximen und der sozialen Komponenten der
Texthandlungsmuster nachvollziehen, wenn man diese Ausfiihrungen so ver-
steht, daB iiber Werte gesprochen wird, da somit Werte wissenschaftlich
erfaBt werden. Dann aber kommt der bekannte Vorwurf an die Sprachwissen-
schaft: "Leider jedoch hat die Linguistik die verstindliche, aber gerade von
ihrem Ansatz her vollig unberechtigte Tendenz, alles, was in der Sprache so
und so ist, als zu Recht so und so seiend zu beurteilen." (S. 77) Es kommt
noch drger: GEIER (S. 155) meint das Sprachgefiihl "als ein notwendiges Mo-
ment jener neutralisierenden Verobjektivierung zu erkennen, der die Sprache
wissenschaftlich unterliegt, genauer noch: als ein Supplement jener Gefiihl-
losigkeit, durch die sich die "moderne" Sprachwissenschaft als solche defi-
niert." Das Sprachgefiih! wird auf diese Weise zu einer mythischen Instanz der
Sprachrichtigkeit hypostasiert, die mit Hilfe von letztlich unbeschreibbaren und
unergriindbaren Grundsidtzen moralischer und ethischer Art das Sprechen
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regieren und Abweichungen sanktionieren soll. Es ist schon erstaunlich, wel-
chen Unsinn man in einem sich wissenschaftlich gebenden Buch, das immerhin
Antworten auf eine Preisfrage der Deutschen Akademie fiir Sprache und
Dichtung aus dem Jahr 1980 dokumentiert, finden kann. Da8 es ein Gefiihl fiir
Regeln aller Art, also fiir grammatische Regein und fiir Regeln der Texthand-
lungsmuster gibt, bleibt natiirlich unbestritten. Wollte man das Sprachgefiihl
auf dieses Gefiihl beschrinken, kime man geradewegs zu der weitschweifigen
und nichtssagenden Formulierung von FRIEDRICH KAINZ ("Als Sprachgefiihl
bezeichnet man ein dunkles, unterschwellig wirkendes Wissen um das Sprach-
iibliche, eine durch weitgehende Sprachvertrautheit geschaffene und stindig
verfeinerte Disposition, sich der Bestinde der betreffenden Sprache in normge-
miBer Weise zu bedienen." Usw. GAUGER/OESTERREICHER S. 84).

Texthandlungsmuster reprisentieren die Folgen von sozialen Normen des
Sprechens. Die sozialen Sprech- und Sprachnormen sind aber nicht vom
Himmel gefallen (was ihre Unangreifbarkeit und Unbezweifelbarkeit garan-
tieren wiirde), sondern sie sind ein Teil der sozialen Umgangsformen und
entsprechen den herrschenden Machtstrukturen. Diese Machtstrukturen haben
genauso Geschichte wie die grammatischen Formen einer Sprache, und sie sind
ebenso verinderbar. Der ideologische Gebrauch des Begriffs Sprachgefiihl ist
nichts anderes als eine Variante des Sprachrealismus. Hier wird die Historizi-
tit der Sprache geleugnet und eine urspriingliche Richtigkeit mit Hilfe von
anthropologisierenden Argumentationsmustern verteidigt. Wie sich die Macht-
verhiiltnisse auf das Sprechen auswirken, hat der franzosische Soziologe
PIERRE BOURDIEU eindringlich beschrieben: Die sprachlichen Merkmale des
Diskurses zeigen die soziale Kompetenz der Sprecher an, sie sind Formen der
symbolischen Herrschaft. Sein Wert "héngt [...] von der Fahigkeit der jeweils
am [sprachlichen] Tausch beteiligten Akteure ab, diejenigen Bewertungskrite-
rien durchzusetzen, die fiir ihre eigene [sprachliche] Produktion am giinstigsten
sind." (S. 46) Auch sprachrealistische Argumentationsmuster hat BOURDIEU
klar herausgestellt: "Die Grammatiker [...] sind ihrerseits darauf aus, einen
Sprachgebrauch zu legitimieren und zu kodifizieren, indem sie ihn "rational"
machen und rationalisieren. So tragen sie durch Eingrenzung des Universums
der zulissigen Aussprachen, Worter oder Wendungen und Fixierung einer
zensierten, von allen volkstiimlichen Wendungen — vor allem den jeweils
neuesten — gereinigten Sprache zur Festsetzung des Wertes bei, den die
sprachlichen Produkte der verschiedenen Anwender der Sprache auf den
verschiedenen Mirkten realisieren konnen [...]." (S. 36) Eine Variante dieser
Rationalisierungsstrategie ist es, die Normen der Texthandlungsmuster mit
denen der Grammatik zu identifizieren. Das wird dadurch erleichtert, daB es
auch Sprachratgeber mit Titeln wie Testen Sie Ihr Sprachgefiihl und dhnlichem
gibt; auch Miiller bei GAUGER/OESTERREICHER bringt das Sprachgefiihl mit
Deklinations— und Konjugationsverschiedenheiten in Verbindung.
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11. Das gute Deutsch in der Schule

Wer wissen will, was gutes Deutsch ist, ist heute besser dran als noch vor
einigen Jahrzehnten. Die funktionale Stilistik (z.B. MOLLER) aus der ehemali-
gen DDR hat hier den Blick auf ein funktionsgerechtes Deutsch freigemacht,
und die wissenschaftliche Aufarbeitung der gesellschaftlichen Funktionen im
Zusammenhang mit sprachpragmatischen Einsichten hat in der Stilistik BAR-
BARA SANDIG klar und iibersichtlich dargelegt. Den ideologischen Charakter
der Stillehre REINERS’ hat Nickisch treffend beschrieben, und eine iibersicht-
liche Zusammenfassung vieler Aspekte des guten Deutsch findet sich bei
SANDERS. Wer sich konkrete sprachliche Ratschlige holen will, kann sich in
Kenntnis der Problematik noch immer an REINERS wenden. Eine vorziigliche
Arbeit iiber die Stilwerte der grammatischen Kategorien ist das Buch von
WILHELM SCHNEIDER. Wer alles das zusammen haben will und sich nicht in
den wissenschaftlichen und soziologischen Problemen verlieren will, dem ist
mit dem Duden-Taschenbuch von WILFRIED SEIBICKE »Wie schreibt man gutes
Deutsch« geholfen. Dieses Biichlein ist ein wahrer Gliicksfall: Ubersichtlich,
informativ, auf hohem wissenschaftlichem Niveau, mit sinnvollen und nach-
vollziehbaren Ratschldgen. Die vier einleitenden Seiten miiBten eine Pflicht-
lektiire fiir alle sein, die etwas mit dem guten Deutsch zu tun haben, als
Lehrerln oder als SchiilerIn oder einfach als Interessierte. Noch dazu ist es
selbst gut geschrieben, was man nicht von allen Biichern iiber Stilistik behaup-
ten kann. Wer sich zu diesem Thema informieren will, der kann das mit
geringem Aufwand tun. Warum gibt es also dennoch Probleme?

Dazu ¢in konkretes Beispiel. Ich habe vor einigen Jahren Schularbeitshefte aus
zwei Klassen vollstindig untersucht und nach den Lehrerkorrekturen ausgewer-
tet. Die Korrekturen waren sehr sorgfiltig, es kamen kaum Fehlbeurteilungen
vor. Eines der Schularbeitsthemen war "Ich kann nicht schlafen." In einer der
Arbeiten zu diesem Thema findet sich folgender Satz (es geht um das Schif-
chenzihlen als Einschlafhilfe): Die Zdhlerei nervt mich. Stilistische Lehrerkor-
rektur: Das Zdhlen niitzt nichts. Was ist gutes Deutsch? Ich behaupte: der Satz
des Schiilers. Ein Erlebnisaufsatz in Ich-Form verlangt eine emotionelle Spra-
che. Das Erleben des nutzlosen, andauernden Zihlens wird durch die Wortbil-
dung Zdhlerei besonders gut ausgedriickt, und der Vorgang selbst wird durch
das "saloppe" (Duden-Worterbuch) nerven sinnfillig bezeichnet. Der Schiil-
ersatz ist ein klares Beispiel fiir eine textmusteradiquate Ausdrucksweise.
Gefordert war ja nicht eine wissenschaftliche Abhandlung iiber Schlafstérungen
und die Moglichkeiten ihrer Behebung,

Solche Korrekturen sind keine Einzelfille und keine Ausnahmen. Ich will aber
auch nicht behaupten, daB sie die Regel sind. Doch sie kommen vor, und es
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gibt MiBverstindnisse. Die "legitime Sprache [ist] eine halb kiinstliche Spra-
che, die iiber stindige Korrekturarbeit durch speziell fiir diesen Zweck einge-
richtete Institutionen sowie durch einzelne Sprecher gepflegt werden muB. Hier
wie in anderen Bereichen arbeitet das Bildungssystem — vermittelt iiber seine
Grammatiker, die den legitimen Sprachgebrauch fixieren und kodifizieren, und
iiber seine Lehrer, die ihn iiber unzihlige Korrekturen durchsetzen und einiiben
_ darauf hin, ein Bediirfnis nach seinen eigenen Dienstleistungen und Produk-
ten zu erzeugen, also nach der Korrekturarbeit und ihrem Instrumentarium.”
(BOURDIEU S. 39) Die Kulturindustrie arbeitet dem Bildungssystem durch die
Produktion von Sprachlehrbiichern, Worterbiichern, Ratgebern, Bricfstellern,
Sammlungen von Mustertexten usw. zu. Fiir die Stigmatisierung abweichender
sprachlicher Formen sorgen selbsternannte Sprachpolizisten. Die Sprachwissen-
schaftler schauen zu und sagen (meistens) nichts (mit Recht, denn sie gelten
als permissiv, sind daher verdichtig und verlieren durch ein Engagement in
diesen Fragen womoglich das ohnehin schon geringe Ansehen in sprachlichen
Belangen).

12. Was ist zu tun?

Gutes Deutsch ist notwendig, wenn wir uns mit den herrschenden gesellschaft-
lichen Bedingungen arrangieren wollen. Auch BOURDIEU schreibt in "gepfleg-
tem" Franzosisch, und die Ubersetzungen seiner Werke sind in "gepflegiem"
Deutsch geschrieben. Gutes Deutsch bedeutet, so zu reden, da man sozial
erfolgreich ist. Sozial erfolgreich ist man mit lebendig gestalteten Texten, die
die Absicht des Sprechers/der Sprecherin deutlich ausdriicken. Dazu miissen
wir leren, mit Abweichungen richtig umzugehen (s. oben 8.). Das ist vor
allem dann wichtig, wenn konkurrierende Produkte auf dem Markt sind — und
gerade am sprachlichen Mark gibt es eine Uberfiille an Konkurrenz. "Als
Kommunizierende haben wir uns einzustellen auf Knappheit an aufmerksamen
Zuhdrern oder Lesern, Knappheit an Publikationsmoglichkeiten (im weitesten
Sinne), Knappheit an Zeit und Energie auf seiten des Sprechers, Knappheit an
Zuwendung, Geduld auf seiten des Adressaten, Knappheit an Sozialprestige,
Freundinnen, Freunden, bis hin zur Knappheit an Kunden, Kiufern, Wihlern,
Bewunderern etc." (KELLER S. 137f) Um mit Abweichungen richtig umgehen
zu konnen, muf man erst einmal abweichen diirfen. Das bedeutet fiir den/die
Lehrerin, daB er/sie sich genau iiberlegen muB, ob eine Abweichung, z.B. in
die Umgangssprache, nicht doch beabsichtigt sein kann oder ob sie wirklich
nur "passiert" ist. Das bedeutet fiir den/die SchiilerIn, daB er/sic Texte schrei-
ben kann, die wirklich eine Chance am Markt haben — die also vielleicht
irgendeine Offentlichkeit erreichen konnen, z.B. durch schulinterne Publikatio-
nen. Das bedeutet, daf die Institution "Schule” von ihren Lehrerlnnen die
Kenntnis im Umgang mit Abweichungen einfordern und Uberkorrekturen aus
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Angstlichkeit, Uberanpassung oder Unwissen entgegenwirken soll. Durch
Einpauken von Textsorten, stilistischen Formen und rhetorischen Figuren allein
wird man nichts bewirken — die Kosten wiren fiir den geringen Nutzen von
Schiilerarbeiten zu groB. Uber interessante Themen (es muB nicht immer das
Wahre, das Gute und das Schone sein) mufl interessant geschrieben werden
diirfen. Dann wird sich beinahe von selbst auch die erforderliche Textmuster-
kompetenz einstellen, so wie man auch die Muttersprache ohne Grammatik
erlernt. Dann wird vielleicht fiir den einzelnen Sprecher jedes Deutsch gutes
Deutsch. Ich plidiere fiir Die Zdhlerei nervt mich!
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Annaherungen

Ulf Abraham

"Angemessenheit" des Schreibens und

des Lesens.
Plidoyer fiir einen beidseitig funktionalen Stilbegriff

"Der Stil der Zukunft sollte weder zweckfrei noch witzlos sein."
s BERNHARD ASMUTH (1991, 37

"Was versteht man unter Stil? Was ist Stilistik?" fragt der Philologe ERNST
OTTO in einer Beilage zum Jahresbericht seiner Schule (des Realgymnasiums
Berlin-Reinickendorf) zu Ostern 1914. Es ist eine rhetorische Frage, denn die
Antwort wird prompt geliefert: Im Gegensatz zur "Erfahrungswissenschaft"
Grammatik sei die Stilistik eine Normwissenschaft und habe "Werturteile zu
begriinden".” Nun gebe es aber offensichtlich verschiedene WertmaBstibe, die
man an Texte anlegen konne; OTTO nennt den MaBstab "logischer Angemes-
senheit" ("Gedankendarstellung") und den MaBstab "iisthetischer Angemessen-
heit" (etwa Verwendung klanglicher Mittel): "Deutlichkeit" hier, "Schnheit"
da,

Aber Deutlichkeit und Schonheit sind doch nicht dasselbe!

Das wei auch OTTO, und er folgert aus dem latenten Konflikt zwischen
"Werkzeug"-Charakter der Sprache” und dsthetischem Anspruch von Texten:
Es gebe neben der "Poetik", die nach Zsthetischen Wirkungen frage, eine
"Prosaik", die "von der objektiven Gedankendarstellung" handle, etwa der
"Deutlichkeit" in der Wortwahl und der "Genauigkeit als Ausdrucksform" im
Satz (vgl. ebd., 33). Damit galten fiir die Texte der Dichter und Schriftsteller
andere WertmaBstibe als fiir die Aufsitze der Schiiler: Wollte die Stilistik auch
in unserem Jahrhundert bleiben, was sie im vorigen gewesen war, ndmlich
"Normwissenschaft", so muBte sie in der Poetik — praktisch: im Literaturunter-
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richt! — nach den Wirkungen des Stils fragen, in der Prosaik — praktisch: in der
Aufsatzlehre! dagegen nach erfiillten oder nichterfiillten Regeln.

Das war aber schon 1914 nicht mehr neu. Von "Angemessenheit" sprach man
auch in der normativen Schulstilistik des 19. Jahrhunderts und meinte damit
vor allem die "Darstellung” der Gedanken in einem "Stil", der sich an Regeln
fiir gutes Schriftdeutsch hielt — Regeln, wie sie dann mit grofter Breitenwir-
kung REINERS (1943) zusammenstellte.”” Daf8 man Dichter nicht bilden kinne
(vgl. BOSSE 1978) und daher die Schulstilistik keine Poetik des Schreibens sein
solle, wurde doch um die Wende zum 19. Jahrhundert geradezu zum Leitge-
danken der Schreibdidaktik. Ubungen in der sogenannten poetischen Schreib-
art waren dann ja bald nur noch fakultativ und schlieflich iiberhaupt verpont.

Ein richtiger Einwand. Aber langweilen wir ansere Leser nicht mit historischen
Exkursen, sondern stellen wir einfach die Frage des ERNST OTTO noch cinmal
neu und etwas zeitgemiBer: Was versteht man unter "Angemessenheit"? Was
ist ein "funktionaler Stilbegriff"? "Die Form ist schon, wenn sie¢ angemessen
ist", behauptete REINERS (1943, 46). Heutzutage sagen wir — mit ZEIHER 1979,
23ff. — lieber und héBlicher "kommunikative Addquanz". Als Bewertungskrite-
rium lasse sie "Schlisse darauf zu, wie gut ein Autor die "Kunst des Schrei-
bens’ in ihren verschiedenen Aspekten beherrscht, oder profaner ausgedriickt,
wie gut er seine Intentionen schriftlich verstindlich machen kann." Damit
haben wir doch einen funktionalen Stilbe griff -

Nein, damit haben wir den alten OTTO wieder! Das eine ist nicht "profaner
ausgedriickt” das andere, sondern eben etwas anderes. Die "Kunst des Schrei-
bens" widre fiir mich jedenfalls mehr als nur die Fihigkeit, sich "schriftlich
verstindlich zu machen". Der Versuch, beides in ein und denselben Stilbegriff
hineinzumogeln, geht von einem Kommunikationsbegriff aus, der mich doch
sehr an die kleinen anthrazitfarbenen Lieferwagen vom United Parcel Service
erinnert: "Intention" einpacken, adressieren, hinexpedieren, auspacken, ver-
standen haben. Dann ist wirklich nur noch die Frage, ob ups das besser kann
als die Post.

Du wirst unsachlich.

Keineswegs. Es gibt, sagt mir THIEBERGERs >Stilkunde« (1988, 15), eine "Aus-
gangs-" und eine "Ankunftsstilistik”. Um im Bild zu bleiben: Es gibt den
stilistischen Ausdruck des Absenders und den stilistischen Eindruck des Emp-
fangers. Ein Stilbegriff, der den einen wichtiger nimmt als den anderen, ist fiir
mich nur ein halber.

THIEBERGER spricht aber als Literaturwissenschaftler iiber "Stil".

Ja, eben! Weil die literarische Stilistik den Ausdruck verabsolutiert hat und die
Schulstilistik den Eindruck — ndmlich den des an Stilformen orientierten
Deutschlehrers.
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Das mag ja sein, aber hier hilft doch die Pragmalinguistik weiter. Sie hat lingst
klargestellt, daB beides gleich wichtig ist. Schlagen wir bei SANDIG (1986,
76f.) nach, so erfahren wir: "Der neutralste Ausdruck im Bereich der Stilwir-
kung ist angemessen: D.h. die Stilwirkung entspricht dem, wie der Spre-
cher/Schreiber in der Situation, bei einem Handlungsziel oder/und einem
Thema dieser Art stilistisch vorgehen kann und/oder sollte und was der Rezi-
pient aufgrund seines sozialen Wissens erwartet und/oder akzeptieren kann."

Das ist freilich so richtig wie grdflich. Du erlaubst, daf ich diese Art der
"Gedankendarstellung” ein wenig vereinfache: "Angemessen" ist es, wenn man
darauf verzichtet, den Hérer oder die Leserin irgendwie zu iiberraschen.
Angemessen ist die Nullwirkung.

Ja. — Nein. — Doch, in gewisser Hinsicht. Du bringst mich in Verlegenheit mit
deiner boswilligen Paraphrase. Halten wir uns doch an einfache Wahrheiten:
"Die Textsorte", sagt uns PUSCHEL (1991, 66), "ist der genuine Rahmen fiir
Schreib— und Stilanweisungen." Das ist zweifellos wahr — schon deshalb, weil
"wir als alltigliche Sprachbenutzer halbbewuBite Erwartungen an die Struktur
von Textsorten haben" und von diesen geprigt sind (KLOTZ 1991, 39). SANDIG
wiirde lieber "Textmuster" sagen, aber alle Zitierten diirften sich einig darin
sein, daB ein funktionaler Stilbegriff pragmatisch, also von den Handlungs-
zielen — ich meine natiirlich: den Sprachhandlungszielen — her begriindet
werden mufl und nicht von irgendwelchen mehr oder weniger hochliterarischen
Stilidealen her.

Strittig zwischen uns ist ja auch gar nicht, dafi wir "Textsorten" oder "Textmu-
ster” brauchen; aber eben, wie PUSCHEL richtig sagt, als Rahmen, und in den
mufl immer wieder was hinein. Wechselrahmen, kapierst du? Wer glaubt, die
Erfiillung der Textsorte sei als solche schon angemessen, der verwechselt das
Bild mit dem Rahmen.

Du machst mich krank mit deinen Metaphern. Weilit du eigentlich, daB das
hier eine wissenschaftliche Zeitschrift ist? Da redet man doch nicht von Wech-
selrahmen und kleinen anthrazitfarbenen Lieferwagen.

Eben. Da haben wir es. Die Zeitschrift ist der Rahmen, und wir bieten das Bild
an, das die Leser sich machen konnen. Was spricht denn gegen das iibrigens
recht alte Stilprinzip der Anschaulichkeit” auch in dieser Textsorte hier?

Eigentlich nichts. Ich meine doch nur: Es geht nicht um irgendwelche Sprach-
schonheiten, deren Nachahmung wir dem Schiilern im Schreibunterricht ein-
bleuen sollten wie der alte Ernst, ich meine der oben zitierte OTTO, sondern
um einfache Prinzipien schriftsprachlicher Textherstellung: "Klarheit", "Ver-
stindlichkeit", "Genauigkeit" (vgl. HERINGER 1989, 10f.) oder, wie HIRSCH
(1977) zusammenfaBit: Lesbarkeit. "Schreibe, wie du redest!" hat man friiher

gesagt.
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Darauf habe ich gewartet, das drgert mich schon lange. Abgesehen davon, dafl
"lesbar” und "verstindlich” zweierlei ist, wozu du den nicht durchweg leicht
lesbaren, aber sehr verstindlichen NUSSBAUMER (1991, 175f.) lesen solltest:
Solche inhaltsneutralen 'Prinzipien’, die scheinbar auf jeden Text anwendbar
sind, sagen am Ende iiber keinen viel aus. Ist es wirklich erste Schreiber-
pflicht, jeden Text auf leichtere Lesbarkeit hin zurechtzutrimmen? Es Lesern
maoglichst bequem machen zu wollen, ist zweifellos fiir bestimmte alltagsniitzli-
che Textsorten (Gebrauchsanweisung, Protokoll) ein sinnvolles Stilprinzip, und
daf} "Stil weder der Sprecher noch der Horer, sondern eine direkte Funktion
der verfiigbaren Kanalkapazititen" ist, gilt sicherlich nicht nur fiir den Tele-
grammstil.” Aber fiir die meisten anderen Textsorten gibt es mit Sicherheit
stilpragmatisch relevantere Uberlegungen als die "Vermeidung von Versiind-
nisstorungen” (KLUTE 1981, 106). Der Leser einer Erzihlung oder Schilde-
rung, aber auch die Leserin eines Berichts oder einer Erérterung soll doch
nicht so reibungslos wie méglich durch den Text hindurchkomplimentiert
werden, als gdlte es, einen Stau zu vermeiden! Sondern der Stil eines Textes
soll ihnen bedeuten, was (am Gegenstand) des Aufhebens wert und was (dem
Autor) an seiner Darstellung wichtig ist; der Text soll nicht nur die Haltung
des Schreibers vermitteln, sondern auch beim Aufbau einer eigenen Haltung
dazu helfen. )

Das mag ja sein. Nicht umsonst sagt SANDIG (1986, 267f.): "der Komplex der
’Angemessenheit’ ist zu revidieren. Hier diirften globalere Konzepte wie
Handlungsmuster und Textmuster, Sachverhaltstyp und Wissensrahmen, die
intentionsbedingten Mdoglichkeiten der Mischung und Abwandlung usw. bes-
sere Orientierungen geben ..."

Wessen Intention?
Die des Sprechers oder der Schreiberin natiirlich!

Natiirlich? Siehst du, das ist der strittige Punkt, Die beriihmte Stilanweisung
"Schreibe, wie du redest” — "wie du reden wiirdest", mifite es eigentlich
heiflen! — geht ja auch stillschweigend davon aus, daf} Intentionalitit allein
Sache der Schreiber ist -

— die nicht durch irgendwelche Regeln angeblich besseren Schreibens daran
gehindert werden sollen, sich einfach, niichtern und zweckdienlich auszudriik-
ken! Diese Stilanweisung hat eine lange Geschichte und ist so unberechtigt
nicht. Die Forschung hat -

Kann man nachlesen.® Das hier ist ein Wortbeitrag von begrenzter Sendezeit.
"Schreibe, wie du redest!" mag das Stilprinzip der Natiirlichkeit reprdsentie-
ren,” aber doch nur zur Hilfte. Ich setze also dagegen: "Lies, wie du horst!"

Wie bitte? Du machst Witze.
Nein, Vorschlige: Ein funktionaler Stilbegriff mufl in der Tat endlich auch
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praktisch-didaktisch her, nicht nur linguostilistisch: Aber er muf8 mehr besagen
als die angemessene Ausfiillung bestimmter Funktionalstil-Rahmen. Textsorten-
stilistiker sagen vielfach: Erwarte und verbessere nicht mehr am Schiilertext,
als in einer gegebenen Kommunikationssituation in der Erwartungsnorm® des
Rezipienten liegt; erwarte keinen ’guten Stil’, wo es auch ein zweckmifiger
tut. Das ist mir auf die Dauer zu defensiv, verstehst du? Es ist zwar besser als
die lange Zeit iibliche emphatische Rede vom guten Deutsch, das man den
Schiiler lehren miisse und das dann womoglich auch noch von einem guten
Charakter zeuge. Aber Lernende nur zur Zweck-Mdpigkeit anzuhalten, fihrt
sozusagen blof zu den Sekundirtugenden der Sprache und sagt mir zu wenig
Positives iiber die erstrebten Texte aus. Es setzt zwar iiber die normative
Schulstilistik eine zweite Ebene, die aber in der didaktischen Praxis erfah-
rungsgemdf3 schnell wieder ins Prdskriptive gewendet wird. Und es unter-
schldgt die Existenz einer dritten Ebene. An der Tafel sieht das so aus:

Tafel 1: Ebenen stilistischer WertmaBstibe

Produzent (z.B. Schaler) Rezipient (z.B. Lehrer)
= 1
1 .Ebene: Stilregeln beachton - 27/0lan / varletren Abweichungen ale Delizite

(natmetive Sl behandeln

Prozaf

et

2. Ebane: Sich atiliatisch 'uumnl\an'._M!!E!.‘ﬂ--..._""‘"*‘_“"‘."ub“ die Taxi-
[T antearsnetiiniv) sorte(n) sinbringen

Ebenen 1 und 2 kommen mir einleuchtend vor; aber die dritte ist doch wohl
ein Riickfall in die alte Rhetorik, oder nicht? Mit "stilistisch handeln" wird das
zwar pragmalingustisch verbrimt, ist aber nichts anderes als eine Aufforderung
an Lemende, ihre Texte auszuschmiicken und mit "Figuren" anzureichern!

Nein, das ist ein Mifiverstindnis. Erstens spricht auch die Linguostilistik nicht
nur von "Typisieren”, sondern auch von "Unikalisieren” (SANDIG 1986, 147)
und macht damit klar, daf jenseits erwartbarer stilistischer Form und damit
Unauffilligkeit von ’Stil’ noch etwas sein muf. Kollege OTTO hiitte es wohl
"dsthetische Angemessenheit" genannt; ich fiige aber hinzu: die wdre iiberall
anzusetzen, also auch in der "Prosaik", und sie miifite von einem sehr weiten
Asthetikbegriff ausgehen.® Sie lebt von einem Handeln, das die Formuliertheit
eines Textes wahrnehmbar macht, sagen wir also: Sie lebt vom Stilhandeln.
Das ist fiir mich deutlich mehr — dem "sprachlich-formalen Wagnis" (NUSS-
BAUMER 1991, 303) gegeniiber aufgeschlossener — als blofes Stilverhalten es
ware.'”

Zweitens ist, wenn eine interpretative Stilistik "Stilanalyse als Stilverstehen"
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(PUSCHEL) begreift, die Mitarbeit des Rezipienten viel stirker einzufordern, als

das in der Schulstilistik die Regel ist. Korrigierende Deutschlehrer als Leser

verstehen’ am besten die erwdhnte stilistische Nullwirkung und sind viel

begriffsstutziger, sobald jemand stilhandelnd vom Erwartbaren abweicht, also

den Textmusterrahmen auch nur stellenweise iiberraschend ausfiillt."") Deshalb

sollten Deutschlehrer unterscheiden zwischen

1. Wahrnehmung von "Stil" als Identifikation von Abweichungen (Defiziten) in
Texten (= normative Ebene)

2. Wahrnehmung von "Stil" als Identifikation einer typischen Auswahl aus den
sprachlichen Mitteln des (Sub-)Systems (= funktionalstilistische Ebene), und

3. Wahrnehmung von "Stil" als hermeneutische Anstrengung auf der Basis
eigener Sprach- und Stilkompetenz (= Ebene des Stilhandelns bzw. Stilver-
stehens).

Da werden aber schon ziemlich komplexe Schreibleistungen vorausgesetzt!
AUGST/JOLLES (1986) reden vom "Sprachwerk" in der Sekundarstufe II ..."

Nein, wiederum Miflverstindnis: Bei DEHN (1991) kannst du nachlesen, daf
diese hermeneutische Anstrengung schon bei Grundschulaufsdtzen moglich und
eigentlich notwendig ist — also schon auf dem Weg zum "Sprachwerk". Ich
glaube eher, dafi die Stilanweisung "Schreibe, wie du redest!" entgegen dem
Anschein viel beim Schiiler voraussetzt, namlich eine "sekunddire Miindlichkeit"
(ONG 1987), die sich den Normen der Schriftsprache schon weitgehend gend-
hert hat. Bei Schiilern der Mittelschicht, die dia- und soziolektal nicht stark
vom sogenannten Hochdeutschen abweichen, hat diese Anweisung Sinn, inso-
weit sie verhindert, daf3 man iiber jede einzelne Formulierung solange griibelt,
bis das Ergebnis konstruiert, gestelzt und zwei Stilebenen zu hoch wirkt. Fiir
alle anderen Schiiler ist das Problem, daf} diese Anweisung schon voraussetzt,

was sie angeblich fordert, nimlich "Stilkompetenz".'?

Und was setzt "Lies, wie du horst!" voraus, zum Beispiel beim Deutschlehrer?

Dap der Rezipient bereit ist, Abweichungen von seiner Erwartungsnorm nicht
als Defizite, sondern als mehr oder weniger beabsichtigte Stilsignale zu ’le-
sen’! Daf3 er die hermeneutische Anstrengung des Stilverstehens wenigstens
versuchsweise unternimmt, statt immer nur darauf zu warten, daff wieder
"schlechter Stil" oder "schiefer Ausdruck” kommt — "Null Bock" statt "keine
Lust", so in der Art.”¥

Was hat das aber mit sdren zu tun?

Genauso viel oder wenig wie "natiirlich schreiben” mit reden. Es ist eine ganz
alte Empfehlung in der Didaktik der sogenannten Stilbildung, sich den zu
schreibenden Text laut vorzusagen, damit man hort, ob er ’klingt’. Dasselbe ist
dem Leser beim Beurteilen zu empfehlen — oft hilft schon ein Horen mit dem
inneren Ohr gegen gewohnheitsmafliges Absuchen mit den Augen nach soge-
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nannten Ausdrucksmdngeln. Beim Zuhdren in der face-to-face-Situation ist man
seinem Kommunikationspartner gegeniiber toleranter; beim Lesen unter Aus-
schlup des Schreibers macht sich dagegen leichter eine Haltung des Ankrei-
dens breit. Ubrigens nicht blofi beim Korrigieren von Aufsitzen, sondern, wie
ich an mir selber merke, auch bei der Lektiire von Fachaufsitzen meiner
Kollegen.

Aber in der miindlichen Kommunikation kann ich ja auch nachfragen, wenn
ich etwas nicht oder moglicherweise falsch verstanden habe, und manchmal
kann ich sogar den andern spaBhaft korrigieren und sehen, wie er reagiert. Die
Grundhaltung der Schriftlichkeit dagegen, wie der von Dir offenbar geschitzte
NUSSBAUMER (1991, 232) mit Recht sagt, liBt es gerade nicht zu, daB ich
entschuldigend sage: war schlecht ausgedriickt, aber du weiBt ja, wie ich es
meine.

Was wirklich "schlecht ausgedriickt” war, kann und soll natiirlich verbessert
werden, allerdings immer unter Mitwirkung des Schreibers und nicht blof8 mit
Rotstift. Dafi man Abweichungen von einer grammatischen oder stilistischen
Norm beim Sprechen und Zuhdren eher durchgehen lit, das zeugt eben von
einer anderen "Grundhaltung”. Ich sage ja auch nicht, man solle oder konne
beim Lesen vergessen, daff man einen schrifisprachlichen Text liest — aufler
etwa bei gedruckten Vortragen — , sondern ich sage, dal man so lesen soll, als
hitte man den Produzenten zum Nachfragen,; da man Formuliertheit zuniichst
immer unterstellen und damit langfristig beim Schiiler auf Formulierbarkeit als
Lernerfolg hinwirken kann.

Das ist schon und gut, aber wenn man beim Schiiler "nachfragen" kann, ist es
doch immer schon zu spit!

Das kommt davon, wenn man Ideale wie leichte Lesbarkeit so hochhélt. Den
Text soll man befragen, und zwar immer so, als erhielte man Antwort auf die
Frage nach dem Sinn einer bestimmten stilistischen Erscheinung — sagen wir,
eines invertierten Satzes, eines Abgleitens in eine tiefere Stilebene usw. Als
Deutschlehrer korrigieren wir dergleichen oft so, als erwarteten wir hier vom
Text nicht Antwort, sondern nur verstocktes Schweigen. Der Angeklagte war zu
faul oder zu unbeholfen dazu, gutes Deutsch zu schreiben. Er hat die Regeln
der Satzstellung einfach nicht beachtet, er kennt halt kein besseres Wort. Nach
"Stilsinn" (SANDIG 1986, 35) in Texten suchen, heifit das Gegenteil von fliissi-
gem Lesen und schneller Informationsentnahme. Es heiflt, wie WERNER INGEN-
DAHL iiber das Lesen von Literatur im Unterricht gesagt hat, die "Stutzpunkte"
aufsuchen — als "Ausloser der dsthetischen Erfahrungen”.”?

So kann ich zwar lesen und habe das als Germanist ja auch gelernt, aber so
kann ich doch nicht horen!

Doch, du kannst und du tust es. Du suchst im Mienenspiel, in der Koérper-
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sprache Deines Gegeniibers nach Stutzpunkten — nach Signalen dafiir, wie du
das Gesagte zu verstehen hast. Miifitest du zum Beispiel Ironie ausschlieflich
aus dem Wortlaut begreifen, Du wdrst oft aufgeschmissen. Aber du hast ja
immer diese Zusatzinformation. Und dafl Stilsignale in schriftsprachlichen
Texten genau die Funktion iibernehmen, die beim Sprechen para— und nonver-
bale Signale haben, das hat die Stilistik immer wieder betont (vgl. z.B. THIE-
BERGER 1988, 36). Zitieren wir zwei linguostilistische Autoritditen herbei, so ist
stilistische Gestaltung eine "Gleichzeitig— oder Zusatzhandlung" (SANDIG 1986,
59f.) und schafft "ein zusdtzliches Signalsystem, das die jeweilige Sprachfunk-
tion eines Textes konnotativ verdeutlicht” (SOWINSKI 1991, 17). Diese stilisti-
sche Zusatz- oder Hintergrundinformation kannst du sozusagen héren, wihrend
du liest. Wenn du dich nicht taub stellst. Und genau das hat die normative
Schulstilistik oft getan.

Aber die Funktionalstilistik doch nicht! Die wei# doch, daB es "das gute
Deutsch” so nicht gibt, sondern nur Register und Varietiten fiir verschiedene
Handlungsziele, Sozialrollen und Lebensbereiche! Didaktisch ist doch gerade
das -

Du brauchst die Funktionalstilistik nicht zu verteidigen, ich greife sie nicht an.
Im Gegenteil: Sie ist mir so wichtig, daf ich sie um das Fehlende erginzen
will. Funktional ist Textproduktion, wenn sie die wechselnden Erfordernisse
verschiedener Textmuster "angemessen" beriicksichtigt. Textrezeption ist funk-
tional, wenn sie nicht nur an das Textmuster im Ganzen denkt, sondern auch
an die positive Funktion einzelner Abweichungen von seinen Konventionen.
Insgesamt: wirklich — ndmlich beidseitig — funktional ist ein Stilbegriff nur
dann, wenn er "Angemessenheit" nicht nur auf das Formulieren, sondern auch
auf das Verstehen von Texten bezieht. Es gibt natiirlich "unangemessenen
Ausdruck"”, aber genauso hiufig gibt es leider unangemessenes "Lesen" von
"Ausdriicken” vor allem in sogenannten Aufsitzen.

Also gibt es deiner Meinung nach zwei "Angemessenheiten”?
Ja. Halten wir das fest auf
Tafel 2: "beldseitige" Angemessenheit

Der Schreiber hat angemessen Der Leser hat angemessen
- seine Moglichkeiten sprachlichen - Kohirenz herzustellen (statt angeb-
"Ausdrucks” nicht nur zu nutzen,'® lich fehlenden Zusammenhang zu

sondern beim Schreiben zu erwei- monieren)
tern,'® indem er Alternativen der - einen "Stil" zu konstruieren (nicht zu
Wortwahl, des Satzbaus usw. sucht "beschreiben”)'”
und eine Wahl trifft - Abweichungen von der durch ihn
- darauf zu achten, daB sein Text sich aufgebauten Erwartungsnorm zu
immer wieder selbst thematisiert interpretieren.
- auch "sprachlich-formale Wagnisse"
einzugehen.
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Es gibt kein gutes oder schlechtes Deutsch, das "objektiv" dem "Gedanken"
dient oder nicht dient; es gibt nur mehr oder weniger intensiv versuchte und
mehr oder weniger gelungene Optimierung von Stilfunktionen. Auch die soge-
nannte Objektivitit ist ein Ton, den wir eben eine Weile durchhalten — wie die
Ironie, das Pathos ...

Also doch Rhetorik!

Meinetwegen kannst du es "Rhetorik des Schreibens” (UEDING 1985) nennen,
aber "Rhetorik” dann bitte nicht in dem abschitzigen Ton, den das 19. Jahr-
hundert aufgebracht hat: Alles, was nach bewufiter Leserbeeinflussung per
Textgestaltung roch, war kiinstlich und daher unehrlich und daher abzulehnen.
"Unikalisieren” schlieft das bewufte Arbeiten an einzelnen Formulierungen
ein, gelegentlich gerade gegen Textsorte oder Textmuster.

Das ist mir zu theoretisch. Ein Beispiel!

Ein Beispiel: die Sache mit dem Leser und der Schreiberin. Oder hast du das
fiir unabsichtlich gehalten? — Du hast es ganz und gar iiberhort? — Eben das
meinte ich. Will man das Einklagen von Textmusternormen in Schiilertexten
nicht als letzten Schluf8 schreibdidaktischer Weisheit akzeptieren, und nach
dem normativen Vor-Schreiben und dem textsortenreinen Nach-Schreiben von
"Stil" etwas Drittes erreichen, dann muf3 man sich der rhetorischen Tradition
wieder anndihern.

Und was hat uns die zu sagen?

"Wer bei seinen Zuhorern auf Interesse stofien will, mup [...] zwischen Erwar-
tungserfiillungen und — im Rahmen bleibenden — Erwartungsstorungen lavie-
ren", schreibt BEETZ (1981, 179) iiber "rhetorisches Textherstellen als Pro-
blemlésen.”

Na, gut. Aber durch Wortspiele wie Vor-Schreiben / Nach-Schreiben 16st man
doch keine Probleme!

Nein? Was hast du gegen Wort-Spiele? Ist das unserer Textsorte nicht "ange-
messen"? Ich nutze meine Méglichkeiten und biete dem Leser memorierbare
Formeln an, damit er von seinem Textverstehen auch morgen noch etwas hat,
weil die Formeln dann vielleicht das einzige sind, was ihm von meinen langen
Reden iiber die drei Ebenen noch einfillt. Und das ist das Problem.

Und was wire denn dann dieses "Dritte", das jenseits des Vorschreibens und
Nachschreibens beginnt?

Meinetwegen "Erschreiben von Stil", wenn du noch eine Formel willst. Text-
herstellen als Herstellen von Erwartungsstérungen. Oder vielleicht: "Dokument
Formatieren"?

Immer originell sein, was?
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Originell ist das hier alles nicht unbedingt und muf Stilwahl iiberhaupt nicht
sein, sofern sie nur Wahl ist und dabei die Abweichung nicht scheut. Nicht
einmal der Stil unserer "Gedankendarstellung”, um den alten Ernst ein letztes
Mal zu zitieren, ist originell. Zwei Stimmen iiber den richtigen Begriff von
"Stil" miteinander streiten zu lassen, das hat schon REINERS (1943, 29ff) nicht
als erster getan: Ein Jahrhundert vor ihm benutzte PHILIPP WACKERNAGEL
diesen Wechselrahmen — im vierten, fiir den Lehrer bestimmten Teil seines
"Deutschen Lesebuchs" (1842, 8).

Und was hatte der dort zu sagen, wenn wir schon dabei sind?

"Der Styl ist der Gegenstand, der Styl ist der Schreibende, der Styl ist der
Leser.”

Der Stil ist der Leser?! Entweder hat der das nicht so gemeint, oder du hast es
gerade in deinem Sinn erfunden. "Unikalisierst" du jetzt schon mithilfe von
Geschichtsfalschungen?

Wie er es gemeint hat, konnen wir andernorts untersuchen. Es erfinden hiefle
aber, den Rahmen iiberspannen. Eine solche Fiktion wdre zwar vielleicht
originell oder jedenfalls mir zuzutrauen — "der Styl ist der Schreibende" — ,
aber nicht sachdienlich. Und der "Styl" ist ja auch der Gegenstand. Bei REI-
NERS (1943, 446-461) findest du iibrigens dasselbe ’Stildreieck’.

Hat der das von WACKERNAGEL abgeschrieben?

Sicher nicht direkt, aber indirekt desto sicherer. Schlieflich gehort es zu den
wenigen unbezweifelbaren Wahrheiten, die sich iiber ’Stil’ vorbringen lassen.

Soll das ein Schlufiwort sein? Dann vermisse ich nur noch das, was der Prakti-
ker bei deinesgleichen immer vermift: DIE PRAKTISCHE DEMONSTRA-
TION! Wie soll denn das zugehen: Der eine soll schreiben, wie man redet, der
andere horen, wie man liest, und dann soll ein Text herauskommen, der nicht
schlampig noch unbeholfen, sondern so sachlich wie expressiv ist? Das geht
doch nie im Leben!

Im Leben vielleicht nicht immer, aber hier in dieser Zeitschrift. Vergifi mal den
alten Quatsch von der "objektiven Gedankendarstellung” und den neuen
Quatsch von der leichten Lesbarkeit: Das eine ist gar nicht moglich, das
andere ein Sekundirziel. Wenn man denkt, es sei alles abgehandelt, dann ist
noch die Zusatzhandlung, die nicht-weglaPbare’®, da. Mit der ist es nur so
eine Sache: Irgendwer (Rhetorik! Rhetorik!) muf} sie da hineingetan haben,
und wenn es keiner von uns beiden war, wer dann?

Der Styl ist ...
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Anmerkungen

1) Vgl. Otto 1914, 18 bzw. 10.

2) Vgl ebd,, 10 bzw 27.

3) Auf die Funktion von Stilratgebern gehe ich hier nicht ein; vgl. hierzu Pischel 1991,
Roth 1987, Forster 1980 und Nickisch 1975.

4) Vgl. hierzu Asmuth 1991, 31ff.

5) Vgl F. A. Kittler: "Telegrammstil", in: Gumbrecht/Pfeiffer (Hrsg.) 1986, 358-370; hier
361

6) Vgl. Gauger 1988, Miiller 1990 und die erhellenden Bemerkungen in Nussbaumer 1991,
281f.

7) Gauger 1988, 23; zur Geschichte der Rede von der Natiirlichkeit vgl. Asmuth 1991,
2711

8) Diesen niitzlichen Begriff hat wohl als erster Carstensen 1970 gebraucht.

9) Ein solches findet sich etwa bei Wolfgang Welsch (Asthetisches Denken, Stuttgart:
Reclam 1990, 7): "Ich mochte Asthetik generell als Aisthetik verstehen: als Thematisie-
rung von Wahmehmungen aller Ar¢ ..."

10) Stilverhalten und Stilhandeln unterscheide ich in Anlehnung an den Sprachhandlungs-
begriff, den Maas/Wunderlich (1972) entfaltet haben. Vielfach ~ etwa bei Thieberger
1988, 7 u. 12 — geht beides durcheinander.

11) Vgl. hierzu praktisch Abraham 1993 und theoretisch Klotz (1991, 52), der "fiir Textsor-
tenstile ein obligates, wenngleich natlirlich konventionelles Fundamentum auf den
linguistischen Ebenen" annimmt, "das durch erst noch zu erfassende individuelle Varia-
tionen, Brechungen, u.. in e¢in Additum verindert oder sogar konterkariert werden
kann."

12) Zu diesem Begriff vgl. Sandig 1986, 156f.

13) Das Beispiel nebst anderen ist nachzulesen bei Abraham 1993.

14) Vgl. Wemer Ingendahl: Umgangsformen. Produktive Methoden zum Erschliefen
poetischer Literatur, Frankfurt/M.: Diesterweg 1991, 80.

15) Zu diesen Moglichkeiten vgl. eindrucksvoll Macheiner 1991,

16) Jeder Text ist eine Lernsituation!

17) Damit nehme ich auch fiir das "Stilverstehen" von Schiilertexten in Anspruch, was
Kaleri (1990) iiber die werkimmanente Schule sagt: "Stil" wird nicht als immer schon
vorhandener beschrieben, sondern er wird beim Rezipieren und Analysieren konstruiert.

18) Vgl. Sandig 1986, 31.
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Wolfgang Miiller

" Ausflippen", "Schwein haben" und
der "Groschaz" oder: Das richtige Wort

Was ist gutes Deutsch? Was ist das richtige Wort? Wer diese Fragen zu
beantworten versucht, wird spétestens dann in Schwierigkeiten geraten,
wenn es ins Konkrete geht, denn gutes Deutsch und das richtige Wort
sind keine absoluten Gegebenheiten; sie sind in den meisten Fillen
textabhéingig. Das soll jedoch nicht heiBen, da8 es nicht auch eindeutig
Schlechtes oder eindeutig Falsches gibt.

Wenn es um das richtige oder falsche Wort geht, dann 146t sich dieses
Thema unter verschiedenen Aspekten betrachten: inhaltlich-sachlich,
stilistisch und grammatisch., Was das richtige Wort ist, 146t sich am
besten am falschen oder nur beinah richtig gebrauchten Wort darstel-
len. Hierfiir gibt es zahlreiche Beispiele - nicht nur von SchiilernInnen
und Deutsch lernenden Auslindern, sondern auch von den sogenannten
kompetenten Sprechern/Schreibern und von den Textverantwortlichen
in den Medien, aber - man sollte es nicht glauben - auch die Worter-
buchschreiber sind nicht frei davon.

Wie wichtig das richtige Wort ist, hat Mark Twain in sehr anschaulicher Weise
formuliert: Der Unterschied zwischen dem richtigen Wort und dem beinah
richtigen ist derselbe wie zwischen dem Blitz und dem Gliihwiirmchen. Doch
wenn man ein Glihwiirmchen erkennen will, mu8 man schon ganz genau
hinhéren oder hinsehen. Dafiir ein Beispiel aus der Praxis: Die in Not befindli-
che Wirtschaft hitte einen besseren Wirtschafisminister verdient. Auf dem
ersten Blick scheint alles in Ordnung, doch der zweite bleibt beim Wort
"verdient" hingen. Hier wire das richtige oder adéiquatere Wort "gebraucht"
gewesen, denn in der Not wird jemand gebraucht. Mit "verdient" verbindet sich
die Vorstellung von Wert und Wiirde: Diese gute Frau hitte einen besseren
Mann verdient; er hitte ein besseres Schicksal verdient; diese prosperierende
Wirtschaft hitte einen besseren Wirtschaftsminister verdient.

AuBere und inhaltliche Ahnlichkeiten

Wie sehen nun die "Glithwiirmchen" aus, und wie kommen sie zustande? Da
sind zuerst einmal die auf Grund duBerer und inhaltlicher Ahnlichkeit leicht zu
verwechselnden Worter zu nennen. Die Ahnlichkeit besteht in der Uberein-
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stimmung einzelner Wortteile: zweistiindig/zweistiindlich eine zweistiindige
Besprechung dauert zwei Stunden; eine Medizin ist zweistiindlich, also alle
zwei Stunden einzunehmen. Solche #hnlichen Worter werden oft verwechselt.
Dafiir einige Beispiele aus der Praxis:

1. kerzengerade/schnurgerade: Die StraBe fiihrt kerzengerade nach Paris. Ker-
zengerade bedeutet aber "in bemerkenswerter Weise senkrecht und ganz gerade,
wie eine aufrechtstehende Kerze": er sitzt, geht, steht kerzengerade. Schnurge-
rade bedeutet soviel wie "gerade wie eine gespannte Schnur": die StraSe
verlduft schnurgerade.

2. ebenmifig/gleichmagig: Der Stoff nimmt die Farbe nicht ebenmdfig an.
Ebenmdpig bedeutet "die makellos harmonischen Proportionen aufweisend":
ebenmdpige Gesichtsziige. Gleichmdfig bedeutet hier soviel wie "in einheitli-
cher Weise verlaufend": die Farbe gleichmdfig annehmend.

3. unausweichlich/unvermeidlich: Viele halten das Parken auf den Gehwegen fiir
unausweichlich. Unausweichlich bezieht sich auf etwas, was einen ereilt, dem
man nicht ausweichen kann: das Verhdngnis, der Untergang, der Verfall, ein
Zwang, eine Pflicht konnen unausweichlich sein. Unvermeidlich bezicht sich
auf etwas, was man hinnehmen, dem man sich fiigen mu8, was sich nicht
vermeiden 148t: ein Ubel, Hartefdlle sind unvermeidlich.

4. verbrennen/abbrennen: das Haus verbrannte in der letzten Nacht. Dokumente
koénnen verbrannt werden, Papier, Holz verbrennt, aber ein Haus brennt ab,
wird durch einen Brand zerstort.

Es gibt zahlreiche solcher leicht verwechselbarer Worter: Tatort/Fundort (die
Leiche des Kindes wurde in der Tiefgarage gefunden. In der Néhe des Fund-
ortes hatte die Mutter ihr Auto geparkt); fremdsprachig/fremdsprachlich;
zweigeschlechtig/zweigeschlechtlich; mittelstandig/mittelstindisch; schmerzlos/
schmerzfrei.

Nur inhaltliche' Ahnlichkeit

Es gibt auch Gliihwiirmchen, die nicht durch duBere und inhaltliche, sondern
nur durch inhaltliche Ahnlichkeit verwechselt werden. Dazu kann das oben-
genannte Beispiel mit "verdient/gebraucht”" gerechnet werden. Auch in den
folgenden Sitzen handelt es sich um &hnliche Fehlgriffe:

Die Gefingnisse sind zur Zeit voll ausgenutzt;

der Tote ist vom Morder im Wald ausgesetzt worden;

eine Rezession ist zur Zeit nicht in Sicht;

im Laufe der Zeit ist uns der Untertanengeist abhanden gekommen;

die Raumféhre wird am Schluf der Unternehmung wieder eingesammelt.
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In diesen Sitzen sind die gekennzeichneten Woérter in einem uniiblichen,
untypischen Zusammenhang gestellt worden. Man kann einen Raum gut
ausnutzen, nicht ein Geféngnis in bezug auf Gefangene; man kann ein Lebewe-
sen — ein Tier oder einen Menschen — im Wald aussetzen, aber nicht einen
Toten; wenn etwas in Sicht ist, dann ist es in der Regel etwas Gutes und keine
Rezession, es sei denn ein‘Gegner wiinscht das und sagt es; und wenn etwas
abhanden kommt, dann bedauert man es, doch das diirfte auf den Untertanen-
geist aus der Sicht des "Untertans" kaum zutreffen, und das grammatische
Objekt, das von einsammeln abhingt, steht iiblicherweise im Plural, so daB
einsammeln bei nur einem Gegenstand — dic Raumfihre — nicht das richtige
Wort ist.

Wortunsicherheit

Die nicht richtige Wortwahl kann ihre Ursache auch darin haben, daB die
Sprecherlnnen oder SchreiberInnen noch keine genaue Kenntnis der Wortbe-
deutung und der Gebrauchsweise haben, die man aus dem Zusammenspiel mit
anderen Wortarten — Substantiven, Adjektiven, Verben — in gehérten und
gelesenen Texten lernt. Fehlgriffe in der Wortwahl kommen sowohl bei Mut-
tersprachlern als auch bei Auslindern vor. Einige Beispiele aus Schiilertexten:

Der Tote liegt ldnglich am Boden;

er schaute mich unglaubwiirdig an;

man ldft den Klebstoff 2 Stunden eintrocknen;

das Bild, das sehr gemiitlich ist;

der Konig suchte einige verstindliche Mdnner aus;

er brachte verstindnisvolle Argumente vor;

er erlduterte uns, wie das zuvor noch nichtsnutzige verzinkte Feinblech einmal
aussehen sollte;

seichte Flocken fielen vom Himmel;

der Kaiser benannte die Betriiger zu kéniglichen Hofwebern,
ich horte etwas fallen und eilte zum Tatort.

Wort- oder Inhaltsdhnlichkeiten bereiten natiirlich auch deutschlernenden
Ausldndern Schwierigkeiten, wie die folgenden Beispiele aus der Praxis zeigen:

Zur Zeit erfrische ich meine Kenntnisse im Englischen;

mein Aufsatz wird in der nichsten Zahl der Zeitschrift erscheinen;,

der Schnee wird in Kiirze verschmolzen sein;

wir haben die Schlafzimmer fiir die Glieder des Orchesters im Hotel reservieren
lassen,

beim Zufall, daf der Solist verhindert sein sollte, wird Herr Beaugrand fiir ihn
spielen.
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Es werden also sowohl lautlich dhnliche Worter wie auffrischen/erfrischen,
schmelzen/verschmelzen, Glied/Mitglied, Zimmer/Schlafzimmer, fiir den
Fall/Zufall als auch inhaltlich dhnliche wie Nummer/Zahl verwechselt.

Manchmal konnen solche Fehlgriffe recht peinlich sein. So begriite eine
tschechische Wissenschaftlerin ihre deutsche Kollegin auf dem Prager Flug-
platz mit den Worten: "Ich glaube, ich habe Ihre Visage schon einmal gese-
hen." DaB das Wort Visage im Deutschen anders als im Franzosischen nicht
nur Gesicht heiBt, sondern beleidigend ist, wird den deutschlernenden Aus-
lindern auch in den Worterbiichern nicht immer gesagt. Hier handelte es sich
um einen faux ami, einen falschen Freund, wie man derartige Internationalis-
men mit abweichenden Inhalten zu nennen pflegt. Leicht verwechselbare
Worter innerhalb ein und derselben Sprache wie Glied/Mitglied, Nummer/Zahl,
auffrischen/erfrischen nennt der Franzose J. BERTRAND faux fréres, also falsche
Briider.”

Redewendungen

Auch bei den Phraseologismen, den.-Redewendungen, kommen héufig Fehl-
griffe vor. So schreibt ein Ausldnder: "Ich bin jetzt 65 Jahre geworden und
lebe nun auf freiem FuB." Ein anderer wollte seine guten Deutschkenntnisse
unter Beweis stellen und forderte seinen deutschen Besucher mit folgenden
Worten zum Mitkommen auf: "Folgen Sie mir bitte auf Schusters Rappen." Ein
Schiiler schrieb: "Sie hatten mich mit Wasser begossen, und nun stand ich da
wie ein begossener Pudel." "Wie ein begossener Pudel dastehen" bedeutet aber
"kleinlaut, beschimt dastehen”. Der Schiiler hatte diese Wendung wortwortlich
verstanden und gebraucht.

Wenn man Redewendungen nicht mehr von ihrer Herkunft her versteht, wer-
den sie nicht selten in eigentlich nicht korrekter abweichender Weise ge-
braucht. So steht in einer Zeitung der Satz: Ingenieure und Publizisten be-
titigten sich als Rufer in der Wiiste. Ein Rufer in der Wiiste ist jemand, der
vergeblich mahnt, doch wer wollte sich als ein solcher betitigen, das einer, der
vergeblich mahnt? Da das kein Einzelfall ist, scheint sich ein inhaltlicher
Wandel anzubahnen. Noch ein weiterer Beleg: Drewermann (wurde) wie ein
Rufer in der Wiiste gefeiert.

Wandel in der Bedeutung und im Gebrauch
Wie sich im Laufe der Zeit Bedeutung und Gebrauch von Woériern und Rede-

wendungen auch sonst noch wandeln konnen, soll im folgenden an einigen
Beispielen demonstriert werden:
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Den Lowenanteil bekam man, denn nach der Fabel des Asop beanspruchte der
Lowe als der Stirkste den groBSten Teil der Beute, er sicherte sich den Lowenanteil,
steckte ihn ein. Allméhlich wandelte sich die Bedeutung ins allgemeine, der
Lowenanteil war einfach der groBte Teil: Den Lowenanteil der Auslinder stellten
die Europder mit 44 Ausstellern. SchlieBlich wandelte sich der Lowenanteil ins
Gegenteil, man bekam ihn nicht, man muBte ihn geben: die Versicherung hat den
Léwenanteil der Kosten zu tragen; die Frauen tragen den Lowenanteil der Lasten
(R. v. Weizsicker).

Friher besagte die Wendung "etwas wird grofigeschrieben”, daB etwas zwar
begehrt, aber schwer zu bekommen war: Arbeitsplitze wurden groSgeschrieben;
Urlaub wurde damals groBgeschrieben (er war selten). Heute besagt diese Wen-
dung, daB etwas eine wichtige Rolle spielt: Teamwork, Urlaub wird groBgeschrie-
ben (ist gefragt, man fahrt viel in Urlaub).

Wenn etwas wie die Faust aufs Auge paBite, dann hieB das friiher, daB es eben
nicht paBte. Nur mit dieser Bedeutung verzeichnet es das Osterreichische Woérter-
buch in der 37. Auflage. Heute versteht man darunter aber auch — ganz kontrar —
daB es besonders gut paBt.

Die aus der Schiffahrt kommende Wendung "mit Mann und Maus" wird iib-
licherweise mit dem Wort untergehen verbunden: alle gehen unter, keiner wird
gerettet. Immer hiufiger wird jetzt "mit Mann und Maus" auch isoliert vom Verb
untergehen gebraucht — in emotional gefdrbter Ausdrucksweise in der allgemeine-
ren Bedeutung "alle, ohne daB einer nicht dabei ist": die Holldnder stiirmten mit
Mann und Maus (beim FuBball): sie zogen mit Mann und Maus in das neue
Gebdude.

Ist das nun falsch, noch falsch, beinahe richtig oder auch schon richtig? Je
weniger dem Sprecher/Schreiber die urspriingliche Herkunft bewuBt ist, desto
eher kommt es zu abweichendem Gebrauch. Wer sich an der Vergangenheit
orientiert, wird dazu neigen, diese Gebrauchsweisen fiir falsch zu erklaren. Wer
dagegen die Sprachgeschichte in ihren Wandlungen vor Augen hat, diirfte darin
den Beginn einer Bedeutungsverinderung sehen. Mein Rat: Wer sich des
Ursprungs der Redewendungen bewuBt ist, sollte sie auch noch in dieser Weise
verwenden.

Auch die Redewendung "etwas brennt einem auf den Nigeln" ist in diesem
Zusammenhang bemerkenswert. Immer 6fter kann man horen oder lesen, da
jemandem etwas unter (statt: auf) den Nigeln brennt, weil das eigentlich
zugrundeliegende Bild aus dem Mittelalter nicht mehr lebendig ist. Zugrunde
liegen konnen — die Etymologie ist nicht ganz eindeutig zu kldren — zwei
Sachverhalte: die mittelalterliche Folter, bei der dem Missetiter glithende
Kohlen auf die Fingerspitzen gelegt wurden oder die frithere Gepflogenheit der
Monche, sich kleine Wachskerzen auf die Daumennégel zu kleben, um im
Gebetbuch lesen zu kénnen, wenn es bei der Friihmesse noch zu dunkel war.
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Falsche oder nur beinah richtige Worter im Waérterbuch?

Beinah richtiger oder gar falscher Gebrauch von Wortern und Wendungen ist
nicht nur bei weniger kompetenten Sprechern und Schreibern festzustellen.
Man kann es fast nicht glauben, aber selbst in Worterbiichern, die eigentlich
zum richtigen Gebrauch von Wortern mit ihren Bedeutungserkldrungen in die
Lage versetzen sollen, sind Glithwiirmchen gar nicht so selten. Dazu im folgen-
den einige Bedeutungserklirungen aus Worterbiichern, die gleichzeitig ein Test
fiir die LeserInnen sein konnen, indem sie selbst die Gliihwiirmchen suchen
und sie durch Blitze ersetzen. Die Aufl6sung finden sich am Schluf des
Beitrages”:

Haarwirbel: Stelle, an der das Kopfhaar kreisformig angewachsen ist;
Aufzug: Vorrichtung zum Hochziehen;

Automarder: jemand, der in ein Auto einbricht;

Kotfliigel: Schutzblech tiber den Rédern des Autos;

GesiB: Sitzflache des Menschen;

bebriiten: ausbriiten;

Raucherabteil: Rauchern vorbehaltenes Abteil;

Hotel garni: Hotel, das nur Friibstiick, aber keine warmen Mahlzeiten verabreicht;
bierernst: todernst;

10. fest im Sattel sitzen: seine Stellung/Position unangefochten behaupten;

11. Pastille: SiiBigkeit oder Pille, die klein und flach, scheibenartig geformt ist;
12. Spatel: flacher Stab zum Aufstreichen;

13. einschiichtern: schiichtern machen;

14. verbldden: unklug werden;

15. Affenschande: groBe Schande.

R A o

Stil und Textsorte

Das richtige Wort — so wurde eingangs schon erwédhnt — ist nicht nur unter
dem Aspekt der Bedeutung und der Gebrauchsweise zu sehen. Ob ein Wort
das richtige ist, hingt vom Stilwert des Wortes und der jeweiligen Textsorte
ab. Gleichbedeutende Worter konnen unterschiedlichen Stilwert haben. Wih-
rend "Gliick haben" hinsichtlich des Gebrauchs fast uneingeschrinkt verwendet
werden kann, ist "Schwein haben" eine Ausdrucksweise, die im Osterreichi-
schen Worterbuch als umgangssprachlich derb gekennzeichnet ist, die also nur
in freundschaftlich-familidirem Rahmen akzeptabel ist.

Zahlreiche Ausdrucksweisen der saloppen, legeren, auch derben Umgangs-
sprache dringen immer stirker von der Peripherie in das Zentrum der Sprache
vor, ohne daB sie aber dadurch ihren umgangssprachlichen Charakter verloren
haben. Das fiihrt bei weniger oder noch nicht kompetenten Sprechem/Schrei-
bern — gerade auch bei Schiilern — unter Umsténden zu Unsicherheiten hin-
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sichtlich des Stilgefiihls: Kann ich das Wort oder die Redewendung im Aufsatz
verwenden oder nicht? SchlieBlich sind auch Zeitungen und Zeitschriften voll
von solchen saloppen Wendungen: etwas aus dem Bauch heraus entscheiden;
der Kanzler will sich seinen Verkehrsminister wegen dessen Eskapaden zur
Brust nehmen.

Die Anfragen bei der Dudenredaktion beziehen sich auch des ofteren auf
solche stilistischen Unsicherheiten. Es wurde gefragt, ob in einem Aufsatz das
Wort "ausflippen" gebraucht werden darf, ob das Wort "Bulle" fiir Polizist eine
Beleidigung ist, was es mit dem Wort "vergammeln" auf sich hat und ob denn
etwas gegen "diisen" (mit dem Flugzeug in die USA diisen; durch das Haus
diisen) und "filzen" fiir "durchsuchen" einzuwenden ist. Ein 16 Jahre alter
Schiiler bittet um Hilfe in einer — wie er schreibt — fatalen Situation. Er habe
als Klassensprecher gesagt: "In meinen Augen ist es idiotisch, Sachen vor-
zulesen, die mit einer Konferenz nichts zu tun haben", was die Lehrer als eine
Beleidigung aufgefaBt haben. Damit habe er den betreffenden Lehrer als
Idioten hingestellt. Fiir ihn — den Schiiler — war "idiotisch" jedoch nur ein —
wenn auch grobes — Synonym fiir "unsinnig".

Da auch in den Medien gelegentlich Umgangssprachliches in sachliche Texte
einfliefit, ist es gerade fiir Schiilerlnnen oft nicht leicht, die Grenze zwischen
stilneutraler und umgangssprachlicher Ausdrucksweise zu erkennen. Einige
Beispiele aus der Medienpraxis: Der Staat mufi zwei Millionen zuschustern;
der Prozefl in Niirnberg ist geplatzt; diese Regelung wurde vom Gericht
gekippt; diese Losung ist nicht das Gelbe vom Ei; mehr als 6 Grad sind
morgen nicht drin (Wetterbericht).

Wollen die SchiilerInnen nun wissen, woran sie umgangssprachliche Worter
und Ausdrucksweisen erkennen konnen und worin sich diese von den standard-
sprachlichen unterscheiden, dann sind die Gefragten meist ratlos und nehmen
gern Zuflucht zum Sprachgefiihl. Was das aber ist, weil man auch nicht so
genau. Die Umgangssprache ist anschaulich und witzig: er hat die Ohren auf
Durchzug gestellt; sie ist nach Paris gefahren und lifit dort die Seele baumeln.

Ob man derartige Ausdrucksweisen gebrauchen "darf", hiingt von der Textsorte
ab. Dafiir ein anschauliches Beispiel aus dem deutschen Bundestag. Dort wurde
ein Abgeordneter vom Vizeprisidenten geriigt, weil er in bezug auf seinen
Vorredner das Wort "schwadronieren" gebraucht hatte. Der Vizeprisident
sagte: Ein Abgeordneter dieses Hohen Hauses schwadroniert nicht, er trigt
allenfalls seine Meinung vor.

Synonyme

Ein mdéglicherweise richtiges Wort ist nicht immer auch schon das passende
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und wirklich treffende Wort. Oft kann man unter synonymen Wortern wihlen.
Wer gem und viel spricht, kann gesprdchig, aber auch redselig oder geschwiit-
zig genannt werden. Welches Wort gewihlt wird, hingt von den Umstiinden
und von der Einstellung des Sprechers/Schreibers — héflich-sachlich oder
emotional — ab.

e

Wer jemand und dessen Tun bewundert, kann die Adjektive mutig, beherzt,
mannhaft benutzen; wer skeptisch-distanziert ist, es aber nicht negativ benen-
nen will, wird vielleicht risikofreudig oder risikobereit wihlen; will man sich
jedoch keinen Zwang antun, dann bieten sich riskant, waghalsig, unverantwort-
lich, leichtfertig an. Was das richtige Wort ist, mul der Sprachproduzent
entscheiden.

Worter mit wertendem Inhalt

Sachverhalte und Situationen kénnen also sachlich und emotionslos, sie kénnen
aber auch engagiert und wertend — abwertend oder anerkennend — dargestellt
werden. Man kann statt schreiben und absondern gebrauchen, und man gibt
damit gleich seine eigene Einschitzung zu erkennen: Der Pfarrer hat eine
ganze Serie von Artikeln abgesondert mit dem Thema "Aufarbeitung der
Vergangenheit ja, aber Hexenjagd nein”.

Er einstreichen statt (gezahlt) bekommen wihlt, 148t keinen Zweifel an seiner
Meinung: Wihrend derzeit noch Minister im Extremfall bereits nach einem
Tag Amtszeit schon den Hochstsatz von 75 Prozent ihrer Pension einstreichen
konnen, sollen Beziige kiinftig erst nach zwei Jahren gezahlt werden.

Journalisten, aber nicht nur die, kénnen auf diese Weise ihre persénliche
Meinung und Empfinden mit in den Text einbringen, wie auch in dem folgen-
den Beispiel: Die Hdfilinge wurden einfach abgeknallt (statt: niedergeschos-
sen).

Wer jedoch einen Aufsatz oder eine wissenschaftliche Arbeit schreibt, befindet
sich in einer anderen Textsorte, daher wirken die folgenden Beispiele aus einer
Priifungsarbeit iiber Gerhart Hauptmann eher wie Ausziige aus einem Feuille-
ton: sein Interesse entpuppt sich schnell als reich literarisch; verantwortlich
fiir diesen Frauen-Boom auf dem literarischen Gebiet; Hauptmann zimmert
sich daraus Vorstellungen zurecht; wenige Tage nach der "Pippa-Premiere"
wagt es der ehrwiirdige Dichter, etwas von seinen Gefiihlen der mit langem
Blondhaar ausgestatteten Angebeteten mitzuteilen; sie ist nicht bereit, Objekt
seines spdten Johannistriebes zu sein; doch da liegt er bei Ingigerd falsch; das
vergniigungssiichtige Damchen; fiir die Wunden, die ein kindlich emanzipiertes
Biest dem bedauernswiirdigen, versklavten Mann zufiigt, hilt eine kluge und
liebevolle, dem Mann ergebene Frau schon die Pflaster bereit.
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Solche Ausdrucksweisen sind zwar lebendig und anschaulich, voller Emotion
und Ironie, sie werden aber in der Textsorte Priifungsarbeit wohl (noch?) als
inadiquat empfunden.

Wortbild und Wortspiel

Wer fiir das, was er aussagen will, nicht das passende Wort findet, weil es im
Wortschatz nicht vorhanden ist, kann sich bei entsprechender Kreativitdt und
Kompetenz sein richtiges Wort selbst erfinden. Dafiir hélt die Sprache die
Wortbildungsmittel einerseits und andererseits die Moglichkeit der Zusammen-
setzung bereit. Auf diese Weise kann — auch mit Sprachwitz — viel Anschau-
lichkeit in den Text kommen: jemanden zum einfachen Angestellten herunter-
strafen; seine Zweifel wegglauben; sich dem Tod entgegenschweigen; die
Bundesarmee wird durch die Reduzierung zu einer Bonsai-Armee; Schweine-
journalismus; sich an die Spitze der Politik durchbarscheln.

Mit Gegensitzen spielt gern die Werbung: Coole Typen mit ihren heiflen
Schlitten; Osterurlauber wurden trotz Wéirme kalt erwischt (standen im Stau).
Auf dem Gegenwortprinzip beruht dann auch der folgende Sprachscherz:
Seezunge, immer wieder Seezunge. Wie wir’s zur Abwechslung mal mit Land-
zunge?

Wie man den Wortgebrauch umdrehen kann, dafiir bietet das Verb einmischen
ein schones Beispiel. In den Worterbiichern wird die Bedeutung folgenderma-
Ben beschrieben: ungebeten oder ohne Berechtigung dazwischenreden, ein-
greifen, sich um fremde Angelegenheiten, die einen nichts angehen, kiimmern:
warum mischst du dich immer ein?; ich will mich nicht einmischen; du hast
dich hier gar nicht einzumischen. Mit dem Verb einmischen wird ein als
kritikwiirdig empfundenes Verhalten bezeichnet.

So gut wie unbeachtet geblieben ist aber in der Lexikographie die seit gerau-
mer Zeit iibliche Umwertung des Wortes ins Positive, die (bisher nur) im
Schiiler-Duden: "Die richtige Wortwahl" wie folgt beschrieben wird: sich als
engagierter, bewuBter Biirger um Dinge kiimmern, die das offentliche Leben
betreffen, seine Kritik an Fehlentwicklungen o.4. dufiern und EinfluB zu neh-
men versuchen: wir miissen uns einmischen, wenn es um Tieffliige geht.

Auch kreativ abgewandelte Wendungen gehéren unter diesen Aspekt des
personlich geprégten richtigen, das heiBt anschaulich lebendigen Wortes: die
Biirger miissen sich vom Staat in alle Taschen greifen lassen; dem Diktator auf
die blutigen Finger schauen; sich zwischen alle Stiihle setzen; das fiinfte Rad
am Koalitionswagen; so funktionierte der sozialistische Irrealismus.

Mit -frei lassen sich viele sachlich feststellende Adjektive bilden: atomwaffen-
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frei, arbeitsfrei, beschwerdefrei. Aber hinter mit -frei gebildeten Wortern
konnen sich auch schlimme Sachverhalte verbergen: judenfreie Stidte; eine
Gegend moslemfrei machen. Auf subtile Weise vernichtend ist das Adjektiv
talentfrei, wenn damit ein Schriftsteller von einem Kritiker bezeichnet wird.

Auch Abkiirzungen konnen Wortbildungscharakter annehmen. Die mit ironi-
scher Abwertung verbundene Benennung "Grofaz" fiir Hitler als Abkiirzung fiir
"grofter Feldherr aller Zeiten" diente neuerdings als produktives Vorbild fiir
die Bildung "Gréschaz" = grdfter Schreier aller Zeiten fiir den FPO-Politiker
Jorg Haider.

Oft besteht Unsicherheit, ob ein Wort in einer bestimmten Weise richtig
gebildet ist. So wurde in der Dudenredaktion nachgefragt, ob die in Publikatio-
nen verwendeten Worter auf -lich — gemeindlich, fischereilich — korrekt gebil-
det seien. Ein Arzt wollte das Wort "kindlich" noch einmal neu bilden mit der
Bedeutung "sich auf das/ein Kind beziehend", und zwar in Texten wie: kindli-
che Frakturen, kindliche Krebserkrankungen. Obgleich diese Neubildung
ungewohnlich klingt, so ist sie aus der Sicht der Wortbildung moglich und
korrekt. Man braucht in diesem Zusammenhang nur an "viterlich" zu erinnern,
das auch in zweierlei Bedeutung existiert: das vdterliche (dem Vater gehéren-
de) Haus, der viterliche (fiirsorgliche) Freund. Auch die iiblichen Prifixe und
Suffixe konnen kreativ eingesetzt werden: sich ein gutes Gewissen erspenden;
die Verslumung der Gropstidie.

In der Wortbildung gibt es auch landschaftliche Unterschiede. Im Osterreichi-
schen sagt man "Gurtenmuffel", "Zugsabteil", "Zugsverkehr", "Zugsverspi-
tung", im Binnendeutschen "Gurtmuffel", "Zugabteil", "Zugverkehr", "Zugver-
spitung".

Bilder und Vergleiche

Auch Bilder und Vergleiche konnen einen Text lebendig machen. Sie kénnen
aber auch zu Fehlgriffen fiihren, zu schiefen Bildem, zu Bildmischungen.
Unabgegriffene Bilder regen die Leserphantasie an: Manchmal habe ich das
Gefiihl in Beverly Hills leben alle stindig nur auf der Uberholspur. Beverly
Hills ist ein Platingetto.

Ganz neu ist die Redewendung "in trockenen Tiichern sein": Die Pflegever-
sicherung wird spdtestens Pfingsten in trockenen Tiichern sein, womit gesagt
werden soll, daB bis dahin alles zur Zufriedenheit geregelt ist. Ins Gegenteil
schlagen jedoch Fehlgriffe aus: der Standort Leipzig hinkt heute hinter den
westdeutschen Messestddten hinterher; die Regierung hat die Asyldebatte
losgetreten; ich bin nicht eindugig, weder auf dem rechten Auge noch auf dem
linken,
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Modewdrter

Die urspriingliche Kraft und Anschaulichkeit von Wértern, Bildern und Wen-
dungen kann bei hiufigem Gebrauch — zum Beispiel als Modewdérter — ver-
lorengehen. Solch ein Schicksal hat die "Herausforderung” — ich sehe in dieser
ncuen Aufgabe als Minister ‘eine Herausforderung — ereilt; und mit "dem
Schritt in die richtige Richtung" ist es nicht anders.

Neuerdings hat auch die "Vision" Konjunktur. Friiher konnte jemand eine
Vision haben. Das war etwas ganz Besonderes. Von dieser hehren Bedeutung
ist heute kaum noch etwas iibriggeblieben. Die Visionen sind sikularer gewor-
den; es sind auf die nihere Zukunft gerichtete Hoffnungen, Vorstellungen und
Planungen: Fiir Michael Stich ist die Vision zusammengebrochen, den Davis-
cup zu gewinnen; Konsumgeil und gewalttitig — Jugend ohne Vision?; der
Minister sucht Visionen fiir das 21. Jahrhundert.

Wie sich der Inhalt gewandelt hat, lassen schon die Verben "zusammenbre-
chen" und "suchen" erkennen. Auf dem Weg zum Modewort scheint auch das
Adjektiv "professionell” zu sein, das friiher soviel bedeutete wie "berufsmaBig,
eine Titigkeit als Beruf ausiiben" (ein professioneller Boxer). Heute enthilt
dieses Adjektiv Anerkennung in der Bedeutung "in fachminnisch-kenntnis-
reicher Weise" (die Schiiler haben dieses Stiick ganz professionell auf die
Biihne gebracht).

Das hinterhiltige Wort

Wer seine wahren Absichten verbergen, einen bestimmten Sachverhalt ver-
schleiern will, fiir den ist das hinterhiiltige Wort das richtige Wort. Harmlos
klingt es, wenn davon gesprochen wird, daB Deutschland seinen Friedensauf-
trag in der Nato erfiillen sollte und daB man iiber friedenschaffende MaBnah-
men berit. Mit dem Wort Krieg wagt man nicht an die Offentlichkeit.

Wenn die Nahverkehrsmittel seltener fahren, dann werden sie den Kundenbe-
diirfnissen angepaBt; wenn man ein bestimmtes Gebiet Wanderern aus Griinden
des Umweltschutzes nicht mehr zugiinglich machen will und man es nicht
wagt, es so deutlich zu sagen, dann nennt man es so richtig im Amtsdeutsch
Besucherlenkungsmafinahme.

Feminismus

Wenn iiber das richtige Wort geschrieben wird, dann kann die feministische
Sprachkritik nicht unerwihnt bleiben. Fiir Feministinnen ist das das richtige
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Wort, was die Frauen sprachlich mit beriicksichtigt. Das muB nicht unbedingt
das feministische Pronomen frau statt man sein, aber zumindest die movierten
Formen — die Formen mit -in — sollten wieder stéirker die Frauen ins BewuBt-
sein bringen. Mit einem gewissen Recht kritisierte eine Leserin den folgenden
Text in einer medizinischen Fachzeitschrift: 85 Prozent der Frauendrzte
erklirte, daf sie sich schon einmal von einem Patienten sexuell angezogen
fiihlten. Die Leserin fragte: "Wie kommen die vielen Patienten in eine gynéko-
logische Praxis?" und gibt ihrer (gespielten) Verwunderung iiber die zahlrei-
chen homosexuellen Kontakte Ausdruck.

Dort, wo es die grammatischen Mittel méglich machen, sollten auch die Frauen
sprachlich in Erscheinung treten. Doch wie schwierig es manchmal sein kann,
zeigt der Text aus einer Zeitung: "Hilde Domin gehort zu den bedeutendsten
Dichtern dieses Jahrhunderts." Literaturunterrichter Marcel Reich-Ranicki, der
solches der diesjihrigen Hermann-Sinsheim-Preistragerin bescheinigte, be-
gliickwiinschte die Pfilzer Stadt Freinsheim dazu, die in Heidelberg lebende
Lyrikerin ausgezeichnet zu haben. Die 80jihrige Autorin ist die sechste Trige-
rin des alle zwei Jahre verlichenen Preises. Vor ihr hatte die Freinsheimer
Jury Wolfgang Schwarz, Ingeborg Drewitz, Peter Hdrtling, Walter Jens und
1991 Marcel Reich-Ranicki gewdhlt.

Hitte Reich-Ranicki "Dichterin" gesagt, dann hitte es so aussehen kdnnen, als
ob die Dichter nicht mit einbezogen werden sollten. Und eigentlich ist sie auch
nicht die "sechste" Tréigerin, denn nur sie und eine andere Schriftstellerin sind
bisher mit dem Preis geehrt worden.

Das grammatisch richtige Wort

Das richtige Wort kann auch unter grammatischem Aspekt gesehen werden.
Auch hier gibt es konkurrierende Formen, aber auch Wandel. Manches ist
falsch, anderes gilt als landschaftlich oder umgangssprachlich; manches ist
veraltend oder schon veraltet.

Was frisher grammatisch richtig war, gilt heute als veraltet oder als falsch.
Einige Beispiele aus Goethes Werther: jene sife Tone; das alte bekannte
Gartenhduschen; ihre vorige Freuden; diese kaltbliitige Pedanten; als meine
Frdulein B. hereintrat.

Hier handelt es sich um Gebrauchsweisen, die zwar friiher richtig waren, heute
aber als nicht mehr korrekt angesehen werden. Wer dagegen die Prédpositionen
gemdf oder entsprechend mit dem Genitiv — gemiB des Befehls, entsprechend
der Vereinbarungen — statt mit dem Dativ gebraucht, hat grammatisch das
falsche Wort, den falschen Fall gewihit.
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Wer statt gewinkt gewunken sagt, hat sich einer umgangssprachlichen, in
manchen Landschaften iiblichen Form bedient, die aber standardsprachlich
nicht als richtig gilt.

Solche Unterschiede gibt es auch zwischen dem Osterreichischen und dem
Binnendeutschen: Im Osterreichischen gilt als korrekt "ich bin gekniet", “er ist
im Regen gestanden”, in der deutschen Standardsprache wird "haben" gewihlt:
"ich habe gekniet", "er hat im Regen gestanden”.

Auch hinsichtlich der Pripositionen gibt es Unterschiede. In Osterreich hat
man die Miitze am Kopf, in Deutschland auf dem Kopf; in Osterreich kann
man in der Schule eine Eins aus Mathematik haben und eine Priifung aus
Latein ablegen, in Deutschland kann man eine Eins in Mathematik haben und
eine Priifung in Latein ablegen.

Wer den Konjunktiv von brauchen mit Umlaut bildet und brduchte statt
brauchte verwendet, gebraucht eine Form, die das Osterreichische Worterbuch
nicht zuliBt, wihrend sie der Duden als umgangssprachlich toleriert.

Wer mittels beigelegtem Erlagschein statt mittels beigelegten Erlagscheines
schreibt, befindet sich zwar ein wenig auBerhalb der grammatisch kodifizierten
Legalitit, er folgt aber vom Sprachgefiihl her einem deutlichen Trend, der
zeigt, daB Sprecherlnnen und Schreiberlnnen bei eigentlich genitivischen
Pripositionen gem auf den Dativ ausweichen, wenn das von der Priposition
abhingende Substantiv im Singular steht, artikellos ist und ein attributives
Adjektiv bei sich hat. Vielleicht, weil der Genitiv in diesen Fillen ein wenig
geziert klingt. So finden sich denn Dative auch bei anderen genitivischen
Pripositionen: statt blauem Meer Gedringe und Lirm; inklusive gutem Hotel;
einschlieflich Groflem Zapfenstreich; zwecks bereicherndem Gedankenaus-
tausch.

Das Ausweichen auf den Dativ erweist sich bei den schwachen Substantiven
(mittels groffem Automaten) sogar grammatisch als sinnvoll, denn der Genitiv
wire nicht eindeutig, es konnte auch der Dativ Plural sein: mittels grofien
Automaten. Ubrigens: Wer bei den schwachen Maskulina im Dativ oder Akku-
sativ die Beugungsendung weglifit, verstoBt (noch) gegen die Grammatik: eine
Mischung aus birgerlichem Spiefler und knallhartem Egoist (statt: Egoisten);
wir haben ihn als Komponist (statt: Komponisten) kennengelernt.

Als richtig gilt jedoch das endungslose schwache Substantiv dann, wenn
Verwechslungen mit dem Plural méglich sind: Heller Jubel fiir Solist und
Orchester; Strafienbahn erfafite Passant; mit Automat.

Das Fehlen der Endung ist auch oft beim Genitiv festzustellen. Das Genitiv-s
ist zwar oftmals schon fakultativ (des Dollar[s]), doch vielfach wird es auch
dort weggelassen, wo es laut Duden noch erforderlich ist: Der Siegeszug des
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Mikrochip; das Oberhaupt des Vatikan; die Kleidung des Stuntman; die Ab-
wertung des Rubel; die Folgen des Erdbeben.

Das falsche grammatische Wort — ein inkorrekter Artikel, ein inkorrekies
Pronomen, ein abweichender pripositionaler AnschluB — bleibt nicht selten
unerkannt: die Krake (statt: der Krake); Ende diesen (statt: dieses) Jahres; die
Uberbelastung, der (statt: deren, auch schon: derer) sie nicht Herr werden; eine
starke USA kann das verhindern (statt: die USA konnen ...); gefeit vor (statt:
gegen) Krankheiten.

Aber auch hier kann es Wandel geben, der trotz allgemeinen Gebrauchs kaum
als solcher erkannt wird. Im folgenden einer von etlichen Belegen: die Klima-
forscher stellten fest, daf in dieser Zeit die Temperatur des Nordatlantiks um
ein halbes Grad Celsius abgesunken war (Prof. Heinz Haber im Spiegel.) Das
Wort "Grad" in bezug auf die Temperatur wird weitgehend als Neutrum
gebraucht, obgleich es in den Worterbiichern nur als Maskulinum verzeichnet
wird.

Prispositionale Anschliisse

Unsicherheiten, ob richtig oder falsch, bestehen auch hinsichtlich der préposi-
tionalen Anschliisse. Es gibt oft feste Verkniipfungen, die aber auch dem
Wandel unterworfen sind. Friiher wurde das Verb fahnden mit "auf" verkniipft:
sie befahl, auf ihn zu fahnden; heute ist nur die Préposition "nach” iiblich: sie
befahl, nach ihm zu fahnden.

Im Gegenwartsdeutsch — in der Gebrauchsliteratur — finden sich vielfach
priipositionale Anschliisse, die aus sprachtkonomischen Griinden entstehen, die
aber in den Woérterbiichern nicht verzeichnet sind: Erpressungen an Industriel-
le; Erwartungen an die Freundschaft; Erwartungen in die Reise des Prdsiden-
ten; ein Fauxpas an Frau M., Diebstahl aus dem Auto.

Wenn man auf diese Anschlisse aufmerksam wird und darauf zu achten
beginnt, bemerkt man eine regelrechte pripositonale Revolution, die inter-
essanterweise von den Lesern und Leserinnen, aber auch von den Sprachwis-
senschaftlern so gut wie gar nicht bemerkt zu werden scheint. Mit diesen
pripositionalen Verkniipfungen werden meist Relativsitze eingespart: Erwar-
tungen, die in die Reise gesetzt werden; Erwartungen, die an die Freundschaft
gestellt werden.

Wie prignant diese Sprachkonomie cingesetzt werden kann, zeigt folgende
Uberschrift: 10 Tips gegen Startschwierigkeiten vor einem leeren Blatt Papier.
Gar nicht mehr so gut klinge es, wenn das Ganze ausformuliert worden wire.
10 Tips, die gegen Startschwierigkeiten helfen sollen, die man hat oder haben
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kann, wenn man vor einem leeren Blatt Papier sitzt und etwas schreiben muB
oder schreiben will.

Gegen den Satz die Kosten sind auf 162 Millionen Mark explodiert wird der
iibliche Leser wahrscheinlich kaum etwas einzuwenden haben, obgleich die
Verbindung von "explodieren auf" zumindest ungewdhnlich ist. Hier scheint
das Verb "steigen auf" assoziiert worden zu sein.

Um inkorrekte pripositionale Anschliisse handelt es sich im folgenden:

verfiigungsberechtigt iiber das Konto;
Vorbereitungslehrgang auf die Priifung;
kommunikationsfihig mit anderen;

die Besitzverhdltnisse an der Grabeskirche.

In diesen Fillen bezieht sich die Priposition falschlicherweise auf den ersten
Teil des zusammengesetzten Wortes und nicht auf den zweiten Teil, auf das
Grundwort.

Nutzen der Aspekte

Die obengenannten Aspekte zum richtigen Wort konnten bei den Schiilern,
aber nicht nur bei ihnen — so Wunsch und Hoffnung — zu Freude und SpaB an
der deutschen Sprache beitragen: Freude und SpaB als Sprachdetektiv bei der
Beobachtung und Analyse bereits formulierter Texte, aber Freude und SpaB
auch an der Gestaltung eigener Texte.

Anmerkungen

1) Dazu: Rudi Keller: Zum Begriff des Fehlers im muttersprachlichen Unterricht. In:
Fehlerlinguistik (Hg. Cherubim), S. 2342, Tiibingen 1980
Brunhilde Schrumpf: Die Analyse von Ausdrucksfehlem — ein Weg zur Bestimmung
von Ubungsschwerpunkten bei der Arbeit am schriftlichen Ausdruck. In:
Deutschunterricht Berlin (Ost) 5/1975, S. 267-281

2) Bertrand, J.: Dictionnaire pratique des faux fréres. 1979

3) Die Interpretation der Testbeispiele:
1. das Haar ist nicht angewachsen, sondern wichst aus der Kopfhaut heraus;

der Aufzug zieht nicht nur hinauf, man kann mit ihm auch hinunterfahren;

in Autos bricht man nicht ein, Autos werden aufgebrochen;

Schutzblech ist nur tiblich bei Fahrridem;

"Sitzflache" wird laut Wérterbuch verwendet fiir den zum Sitzen bestimmten Teil

einer Sitzgelegenheit (zum Beispicl eines Stuhls);

6. bebrilten und ausbritten sind nicht identisch; Eier zum Beispiel werden bebrttet,
Vogel, Enten werden ausgebriltet;

7. das Raucherabteil ist nicht den Rauchem vorbehalten; auch Nichtraucher kénnen
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dort Platz nehmen, sie miissen sich dann aber damit abfinden, daB darin geraucht
wird,;

8. im Hotel wird kein Frithstilck "verabreicht"; auBerdem ist es Uberflussig, die Ubet-
nachtung zu erwihnen, denn das ist ja die Eigenschaft eines Hotels;

9. bierernst und todernst sind nicht identisch; bierernst bedeutet unangemessen ernst
und gehort in die Nahe von humorlos;

10. in der Verbindung "unangefochten behaupten” findet sich ein Widerspruch inso-
fern, als man etwas, was nicht angefochten wird, auch nicht zu behaupten braucht;

11. cine Pille ist laut Worterbuch nicht flach und scheibenartig, sondern ein Kiigelchen
und somit rund;

12. die Verbindung "flacher Stab" widerspricht der Bedeutungserklirung im Worter-
buch, wo ein Stab als linglich und rund beschrieben wird;

13. Schiichternheit ist cine Wesensart, ein Charakterzug, daher kann man nicht jeman-
den schiichtern machen;

14. "unklug" kann etwas (ein Verhalten) sein, aber unklug wird man nicht;

15. das "groBe Schande" fir "Affenschande" nicht zutreffend ist, 148t sich an der Um-
kehrprobe feststellen, die darin besteht, daB man mit der Erkl4rung "groBe Schan-
de" einen Satz bildt und dann dafiir "Affenschande" einsetzt: daB der Sohn krimi-
nell wurde, war fiir die Familie eine groBe Schande (nicht méglich: eine Affen-
schande).

Zahireiche weitere Beispicle finden sich in der Germanistischen Linguistik 3-6/84:

Wolfgang Miiller: Bedeutungserkliirung und semantische Umkehrprobe, S. 359-461
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Karl Bliiml

"Der springende Punkt im roten Fa-
den" oder: Wie aus Sitzen Texte werden

Zum Aufwirmen: Kleine Polemik gegen die "Wortwiederholungver-
meidungszwingler"

Warum soll es schon oder gut sein (auch wenn der verehrenswiirdige HORAZ
einmal etwas in dieser Richtung geduBert haben soll), wenn Menschen, anstatt
die Dinge bei ihrem Namen zu nennen, immer wieder neue Ausdriicke dafiir
erfinden und damit den Leser oder auch die Leserin in Verwirrung stiirzen?
Warum soll es dem Empfinger (im Kommunikationsmodell) so besonders
groBe Freude bereiten, wenn er (textgrammatisch mu8 hier wohl das Pronomen
er stehen, auch wenn selbstverstindlich auch einc Empfingerin gemeint sein
kann) in einem Text iiber ein Krankenhaus auf die Worter Krankenanstalt,
Spital, drztliche Betreuungsstitte fiir kranke Menschen ... trifft?

Mir macht es keine Freude, aber vielleicht bin ich kein typischer Empfinger
— oder auch kein ordentlicher Lehrer, denn gerade letztere scheinen im all-
gemeinen daran ein besonderes Vergniigen zu empfinden, besonders wenn sie
in ihrer eigenen Schulzeit einmal gelernt haben, daB variatio delectat. Ich
vertrete die Auffassung, daB die Schule, der Deutschunterricht, im wesentlichen
dafiir zu sorgen hat, daB sich Schiilerinnen und Schiiler sach-, adressaten- und
intentionsadiquat ausdriicken konnen. Das ist Arbeit genug, Mogliche Fragen
der Asthetik, die von welchen Positionen auch immer beeinfluBt sind, sollten
zumindest nur sekundire Bedeutung haben. Ich halte Fragen der Asthetik von
Texten im Zusammenhang mit SchiilerInnenarbeiten beinahe fiir frivol, wenn
ich bedenke, welche Probleme allein eine moglichst eindeutige und klare Aus-
drucksweise verursacht! Wenn dann auch noch dazukommt, da§ sich Wortwahl
und Satzbau bei unterschiedlichen Adressaten unterscheiden sollen, daB die
Frage der jeweils gewihlten Textsorte einen Einflu auf diesen sogenannten
Stil hat, dann kann ich mir beim besten Willen nicht vorstellen, wo hier auch
noch ein (lehrbares) 4sthetisches Programm Platz finden soll. Im iibrigen bin
ich durchaus der Ansicht, daB sich die isthetische Komponente von Stil mehr
oder minder von selbst ergibt, wenn die Schreibenden etwas zu sagen haben.

In den nun folgenden Bemerkungen soll der Versuch gemacht werden, die
Frage des Stils in SchiilerInnenarbeiten aus textgrammatischer Sicht zu be-
leuchten. Abgesehen von der zitierten Literatur stiitze ich mich dabei haupt-
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sachlich auf meine eigenen Ausfiihrungen in dem Buch > Textgrammatik fiir die
Schule« (Osterreichischer Bundesverlag, Wien 1992).

Zum Einsteigen: Thema-Rhema-Progression

Als ein vielfach unbewuBt eingesetztes Mittel in der Gestaltung von Sétzen
erweist sich die sogenannte thematische Progression oder Thema-Rhema-
Progression.

Schon 1844 (1887 englisch) veroffentlichte der franzosische Sprachwissen-
schaftler HENRI WEIL eine vergleichende Untersuchung der Wortstellung in
klassischen und in modernen Sprachen.” Der Autor stellte dabei fest, daB die
Beziehungen von Gedanken zueinander offensichtlich die Wortstellung in
Sitzen beeinflusse. Unter dem Begriff funktionelle (oder funktionale) Satzper-
spektive® hat die Prager linguistische Schule diese Erscheinung genauer unter-
sucht und dabei die Theorie aufgestellt, da inhaltlich Wichtiges und Neues
eher gegen Ende eines Satzes zu erwarten ist. Einer Gepflogenheit der griechi-
schen Antike folgend, hat man den Satz nun zweigeteilt, wobei der Teil, der
etwas benennt, das aus dem vorhergehenden Text schon bekannt ist oder von
dem angenommen wird, daB es auch dem Leser bekannt ist, als Thema be-
zeichnet wird, wihrend Textinhalte, die weitere Information zu diesem ersten
Teil liefern, Rhema genannt werden.

Der dsterreichische Altbundeskanzler Bruno Kreisky starb im August 1990 nach langer,
schwerer Krankheit.

In diesem Satz ist das Thema Der dsterreichische Altbundeskanzler Bruno
Kreisky, wihrend das Rhema, also das, was zu diesem Thema an neuer Infor-
mation gesagt wird, den Rest des Satzes ausmacht (starb im August 1990 nach
langer, schwerer Krankheit).

Vielfach fallen in deutschen (und in englischen) Sitzen die kommunikativen
Einheiten Thema und Rhema mit den syntaktisch-strukturellen Einheiten
Subjekt (beziehungsweise Subjektsgruppe) und Pradikat (beziehungsweise
Priidikatsgruppe) — auch Nominalphrase und Verbalphrase — zusammen. Sie tun
dies jedoch nicht immer und sind auch keineswegs inhaltlich deckungsgleich.
Es ist sinnvoll, die strukturgrammatischen Einheiten in diesem Zusammenhang
iiberhaupt nicht zu erwdhnen.” Hier mochte ich der Darstellung von FRANTISEK
DANES® folgen, der einige wichtige Grundmodelle der Thema-Rhema-Verket-
tung in Texten beschrieben hat. Die kommunikative Satzperspektive spielt eine
wichtige textkonstituierende Rolle, ja man kann sagen, daB die kommunikative
Ganzheitlichkeit eines Textes auf der Kontinuitit des Themas beziehungsweise
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der Themata besteht. Durch die kontinuiertic

Bekanntem und Neuem (= dazu neuer Inf; :

) iy as Oormat :

jeder Satz kommunikativ an den vorhcrgcher:g:; e:n‘z:ﬁ! e I'ch-,' in der

DANES$ genannten Grundmodelle der kommunikativen ngleﬁt. Die. d;el von
ression sind:

he Fortsetzung der Elemente von

Die einfache lineare thematische Progression; hier wird das Rhema des
Satzes zum (neuen) Thema des zweiten Satzes und so weiter. Sh

Ich betrete ein anderes Haus. Dieses Haus gehort dem Fleischhauer Lindenberger. Herr
Lindenberger hat sein Geld im wesentlichen mit seinem Fleischhandel gemacht. Damit hat
er auch geniigend Einfluf3 gewonnen, um zum Biirgermeister gewdhlt zu werden. Diese
Stellung hat ihm wiederum dazu verholfen, auch mit gebildeten Leuten in Kontakt zu
kommen, darunter offenbar auch Architekten und Kunstsachverstindige. Einer dieser
Bekannten hat ihn angeblich darauf aufmerksam gemacht, daf sein Haus kunsthistorisch
interessant und restaurationswiirdig beziehungsweise -bediirflig sei.

leh -— ein Haus

T1 R1
Dieses Haus --- Fleischhauer L.
T2 R2
Herr L. — Geld ... Fleischhandel
T3 ‘ R3
Damit --- EinfluB ... Blirgermeister
T4 R4

Diese relativ einfache (und klare) Struktur der thematischen Progression findet
man haufig in stark assoziativen Texten, in denen an das zuletzt Genannte
angeschlossen wird. Eine solche Progression allein macht noch keinen sinn-
haften Text aus, denn die Verkettung konnte auch etwa s0 ablaufen:

Meine Tante ist eine reiche Frau. Reiche Frauen haben es im Leben leicht. Ein leichtes
Leben ist noch keine Garantie fiir Zufriedenheit. Man ist im allgemeinen zufrieden, wenn
man die Ziele erreicht, die man sich selbst gesteckt hat. Ziele kann es im Leben der Men-
schen viele geben ...

Oder:

Lapt uns iiber Afrika sprechen. In Afrika ist es wiirmer als in Europa. In Europa gibt es
aber mehr Kultur. Kultur ist sehr wichtig im Leben. Im Leben gibt es aber noch andere
wichtige Dinge. Wichtig ist auch, dap man sich in einer Gemeinschaft wohl filhlt. Uberhaupt
ist das Wohlbefinden eines der wichtigsten Ziele der Menschen ...

Entscheidend, ob eine thematische Progression (etwa nach diesem linearen
Modell oder auch nach einem der folgenden) tatséchlich textkonstituierend ist,
bleibt der Bezug aller Einzelthemata zum Gesamtthema des Textes. So wird
der letzte obige Text zwar durchaus im Sinne der Abfolge T1-R1=T2-
R 2 = T 3 — R 3 ... fortgeschrieben, er stellt aber dennoch das dar, was man
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gemeinhin als eine Abschweifung vom Thema bezeichnen wiirde oder vom
Hundertsten ins Tausendste kommen, weil die Teilthemata sich nicht unter ein
Haupt- oder Hyperthema subsumieren lassen.

Umgekehrt 148t sich auch aus einer anscheinend thematisch unverbundenen
Reihe von Sitzen ein akzéptabler Text machen, wenn man diese Sitze in eine
bestimmte Kommunikationssituation stellt oder ihnen einen Vordersatz vor-
anstellt (auch eine Uberschrift gibt), der einen gemeinsamen Bezug erméglicht.
Etwa bei den folgenden Zeilen, die einem authentischen Text entnommen
wurden:

Ich stiirzte ans Ufer zuriick.

Alles rannte zu den Autos.

Der Erdboden zuckte und bewegte sich wie eine Schlange.

Die Zuckerrohrstangen auf den Feldern schwankten wild hin und her . . .

Es sind praktisch ausschlieBlich die Verben der raschen Bewegung, die einen
gewissen Zusammenhang zwischen den obigen Sdtzen annehmen lassen.”
Sobald jedoch diesen Zeilen eine Art Uberschrift, wie z. B. Ein Erdbeben
bricht aus, hinzugefiigt wird, halten wir sie mit ziemlicher Sicherheit fiir einen
akzeptablen Text. (Das gilt fiir praktisch alle stichwortartigen Beschreibungen,
ebenso fiir Bedienungsanleitungen und Gebrauchsanweisungen, wobei hier
meist noch typographische Gliederungs- und Ordnungszeichen, beispielsweise
-, #, +, *, Zusammengehorigkeit signalisieren.) Die Uberschrift leistet hier
sozusagen die "Einbettung", die Situierung. In einem zweiten Modell der
Thema-Rhema-Verkettung bei DANES wird das Thema beibehalten und immer
wieder Neues dazu gesagt, es werden also neue Rhemata gebildet. Hier ein
Beispiel aus einem Schiileraufsatz:

Unsere Schule ist ein grofer, grauer Betonkasten. Sie besteht aus zwei langgestreckten
Klassentrakten und einem weniger hohen Turnsaaltrakt. Das Gymnasium wurde 1954 auf
einem ziemlich grofen Grund erbaut, auf dem friiher eine schone Villa mit einem riesigen
Park stand. Sie wird derzeit von ca. 900 Schiilern besucht, und leider gibt es viele Wander-
klassen ...

Schematisch lieBe sich die Themenentwicklung folgendermaBen darstellen:

T1-R1

U
T1-R2

4
T1-R3
I
T1-R4

s
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Im vierten Satz ist dem Schiiler eine ungliickliche Pronominalisierung unter-
laufen, vermutlich hatte er weiterhin Schule als Thema im Kopf und iibersah
dabei, daB er in der Zwischenzeit (Satz 3) ein Ersatzwort mit einem anderen
grammatischen Geschlecht (das Gymnasium) eingefiihrt hatte.

Themenentwicklungen dieser“Art, die man mit dem Ausdruck Themakonstanz
charakterisieren konnte, findet man in Textsorten wie "Beschreibungen" ziem-
lich hiufig. Solche beschreibenden Textpassagen gehdren jedoch auch zu
praktisch allen anderen Textsorten, da sich innerhalb einer bestimmten Textsor-
te immer wieder auch Passagen mit Merkmalen anderer Textsorten befinden
(z.B. besonders konstitutiv in narrativen Texten wie den meisten Romanen). In
lingeren Texten, insbesondere aber in Texten mit mehreren handelnden Perso-
nen, findet man nicht selten komplexe Varianten dieses Verkettungsmodells,
z.B. mit zwei verschiedenen Themen, die quasi nebeneinander herlaufen,
eventuell auch einander kreuzen beziehungsweise miteinander verflochten
werden. Im folgenden Ausschnitt aus GOETHEs >Die Leiden des jungen Wert-
her< werden in den wenigen Zeilen nicht weniger als drei verschiedene The-
men begonnen (Werther, sie, sie = die Menuet), fallen gelassen und wieder —
in anderer Abfolge — aufgenommen:

Werther ging in der Stube auf und ab; sie trat ans Clavier und fing eine Menuet an, sie
wollte nicht fliefen. Sie nahm sich zusammen, und setzte sich gelassen zu Werthern, der
seinen gewohnlichen Platz auf dem Canapee eingenommen hatte. Haben Sie nichts zu lesen?
sagte sie. Er hatte nichts.

Als ein drittes Modell nennt DANES die Thema-Rhema-Kette aus sogenannten
abgeleiteten Themen eines gemeinsamen Hyperthemas (= GroB- oder Uber-
themas); vergleiche dazu die Textpassage iiber das Erdbeben weiter oben oder
auch die folgenden Zeilen von FRIEDRICH HOLDERLIN:

Hilfte des Lebens

Mit gelben Birnen hénget
und voll mit wilden Rosen
das Land in den See,
ihr holden Schwine,
und trunken von Kiissen
tunkt ihr das Haupt
ins heiligniichterne Wasser.

Weh mir, wo nehm ich, wenn
es Winter ist, die Blumen, und wo
den Sonnenschein,
und Schatten der Erde?

Die Mauern stehn
sprachlos und kalt, im Winde
klirren die Fahnen.
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Im Sinne von DANES hat hier praktisch jeder Satz ein neues, anderes Thema,
und keines ist direkt mit dem vorangehenden verbunden. Alle lassen sich
jedoch als vom Hyperthema des Gedichts (= Vereinsamung) abgeleitet bezie-
hungsweise darauf bezogen denken. Ein solches Hyperthema kann explizit in
einer Uberschrift oder in einem Einleitungs-(Vorder-)Satz genannt sein, etwa
Ein Erdbeben bricht aus, es kann aber auch (wie in dem HOLDERLIN-Gedicht)
quasi nur gedacht beziehungsweise aus den Teilthemen erschlieBbar sein.

Die von DANES (und anderen) beschriebenen Modelle der Thema-Rhema-
Verkettung kommen zumeist nicht in sozusagen "reinen" Formen vor, sondern
cher als vermengte und abgewandelte Mischformen. Welchen Wert haben nun
solche Modelle, wenn sie in der Form ohnehin kaum in der Wirklichkeit
(authentischer Texte) auftreten?

Das Problem ist dasselbe wie bei allen Modellen — sie konnen der Erkenntnis
dienen, sie kénnen den Blick auf die entscheidenden Merkmale lenken helfen,
sie diirfen jedoch nicht als Handlungsanweisungen miBverstanden werden in
dem Sinn, daB sie als einzuhaltende Formmuster hingestellt werden. Aus
didaktischer Sicht kommt hier vor allem der Bereich der Textproduktion zum
Tragen: Wenn in einem Schiilertext "kein Zusammenhang" erkennbar ist, dann
konnte der Lehrer diesen Text daraufhin untersuchen, ob iiberhaupt eine
Verkettung relevanter Themata zu entdecken ist. Ist dies nicht oder nur in
geringem MaBe der Fall, dann kann — je nach Textsorte — ein passendes Ver-
kettungsmodell (oder eine Mischform) als Verbesserungsvorschlag vorgegeben
werden. Methodisch gesprochen heift das: Wenn ein Schiilertext keine themati-
sche Verkettung, also keine kommunikative Progression aufweist, soll der
Schreiber zunichst eine Thema-Rhema-Analyse an seinem Text durchfiihren,
um sich selbst deutlich vor Augen zu fiihren, wo der Mangel liegt. In einem
Verfahren der Textoptimierung soll sodann eine stirkere Verkettung durch-
gefiihrt werden.

Sehr niitzlich ist eine solche Verkettungsanalyse in Schiilertexten auch in
stilistischer Hinsicht: Ungeiibte Schreiber tendieren dazu, auch in nichtdes-
kriptiven Texten das Modell der Themakonstanz anzuwenden (meist wahr-
scheinlich véllig unbewuBt!), dazu zumeist einen parallelen Satzbau vom S-P-
O-Typ:

Der Hund hat ...
Mein Hund ist ...
Unser Hund hat ...

Im Zusammenhang mit diesen textuellen Uberlegungen scheinen mir folgende
Aspekte in bezug auf Stil wichtig: Man wird sich von einem Stilbegriff trennen
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miissen, der grundsitzlich Wiederholungen (sei es in der Wortwahl oder sei es
im Satzschema) als qualitativ minderwertig ansieht. Untersuchungen vor allem
an Gebrauchstexten, aber auch an zeitgendssischen literarischen Texten zeigen
eindeutig, daB Parallelismen in Wortwahl und Satzbau héufige, notwendige und
bewuBt eingesetzte Mittel sind. Die héufige und nicht variierte Wiederholung
ein und desselben Themawortes (einer thematischen Wortgruppe) kann vor
allem in beschreibenden Texten keineswegs als negativ bewertet werden, im
Gegenteil, es ist durchaus sinnvoll, das Thema immer wieder sozusagen beim
Namen zu nennen, anstatt krampfhaft nach stilistischen Varianten (textgramma-
tisch: Ersatzformen) zu suchen, die oft eher licherlich und kommunikativ kon-
traproduktiv sind (Typ: der treue Freund des Menschen; der vierbeinige Haus-
genosse; der felltragende Wichter des trauten Heimes ... fiir Hund). Die Me-
thode der Verkettungsbeschreibung soll nur dazu dienen, die Art der Ver-
kettung, des thematischen Fortschreitens deutlich zu machen und dann allen-
falls ungewollte Formen zu eliminieren. (Auf der Ebene der Satzgrammatik
dient die Analyse der Satzbaupline in Schiilertexten einem dhnlichen Zweck.)

An dieser Stelle sei noch einmal betont, daB zwar in kommunikativer Hinsicht,
hinsichtlich des Mitteilungswertes, also weswegen ein Leser einen Text liest,
die Rhemata die bedeutendere Aufgabe haben (insbesondere bei Themenkon-
stanz), in bezug auf die Organisation eines Textes sind jedoch die Themata von
entscheidender Bedeutung. Als Triger einer dem Leser/Horer bereits bekannten
Information haben sie in erster Linie zusammenhangstiftende Funktion. Dabei
ist es fiir die leichtere Verstindlichkeit speziell eines lingeren Textes tatsach-
lich von entscheidender Bedeutung, daB dieses Thema auch immer wieder
explizit genannt wird und nicht — weil es ohnehin bekannt ist — elidiert wird.
Ellipsen sind in Kurztexten verkraftbar, nicht jedoch in lingeren und schwieri-
geren Texten.?

Zur Erlduterung: Themaworter
Leitworter fiir den Textzusammenhang

In diesem Abschnitt werden die lexikalischen Mittel besprochen, die dazu
dienen, eine Information (z. B. ein Thema) wieder aufzunehmen und fort-
zufiihren, nachdem sie bereits einmal im Text erwihnt wurde. Es handelt sich
hier um ein lexikalisch-grammatisches Prinzip. Es sollen konkret jene Worter
und Wortgruppen erdrtert werden, die es dem Lesenden ermdglichen, ein
Thema durch einen Text zu verfolgen und die ganz offensichtlich einen Zu-
sammenhang in diesem Text herstellen. In der Textlinguistik spricht man von
Koreferenz (Korreferenz) beziehungsweise Referenzidentitdt.

ide 3/1993 69



Unter Referenz soll hier — im Gegensatz zum "Verweis innerhalb des Textes"
der — "Verweis auf die auBersprachliche Wirklichkeit" verstanden werden, also
die Beziehung zwischen Wortern oder Lexemen zu dem, was sie bezeichnen.
Dabei muB diese "auBersprachliche Welt" nicht die physikalisch meBbare,
"wirkliche Welt" sein. Eine solche Referenzanweisung ist nach KALLMEYER?
eine "Anweisung an den Horer, sich auf bestimmte Ausschnitte seines Wirk-
lichkeitsmodells, d. h. auf ihm bekannte Geschichten, zu beziehen".

Das Verhiltnis zwischen den Wortern und den "Dingen” ist eines der Referenz,
wobei — nach JOHN LYONs® — die "Dinge" sowohl wirklich existierende als
auch fiktive oder mythische und wohl auch theoretische Konstrukte und ab-
strakte Objekte jeder Art sein konnen. Worter beziehen sich auf "Dinge" (im
obigen Sinn). Dieses Verhiltnis kann mit dem semiotischen Dreieck veran-
schaulicht werden:

Bedeutung (Begriff)
\
\
\
\
\
\
\

A
Form «—-— Relatum (Bezeichnetes ~ "Ding")

2

o

=3
T ——

Fiir Referenz verwendet man hiufig auch die Bezeichnung Denotation,” und
das Bezeichnete (das Relatum, das "Ding") ist dann das Denotat.

Aus dieser Sicht der Beziehung zwischen sprachlichem Zeichen und Bezeich-
netem lassen sich die Theorien von Koreferenz beziehungsweise Referenziden-
titdt erkldren: Wenn sich mehrere sprachliche Ausdriicke auf ein und dasselbe
Denotat (auBersprachliche Objekt) beziehen, dann koreferieren sie, oder, anders
gesagt, es besteht zwischen ihnen Referenzidentitit. In der Schule (und auch in
der Sprachwissenschaft) hat man sich natiirlich lingst vor dem Aufkommen
einer Textlinguistik mit diesen Erscheinungen beschiftigt, u. a. wenn man
"stilistische Umformungen" betrieb, um nicht immer dasselbe Wort fiir dieselbe
Sache verwenden zu miissen.

Nach GLINZ konnte man mit Hilfe der "Ersatzprobe" referenzidentische Aus-
driicke suchen, und in Sprachbiichern war und ist oft von Synonymen (Wértern
mit gleicher oder dhnlicher Bedeutung und sinnverwandten Ausdriicken) die
Rede. Leitworter fiir den Textzusammenhang'® gehen jedoch iiber diese Er-
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scheinungen hinaus, indem auch Worter in diese Gruppe fallen, die weder
synonym noch sinnverwandt sind. Anhand dieser "Leitworter”, in einem Text
wiederkehrenden Worter, kann auf recht einfache Weise das Thema dieses
Textes erschlossen werden. Genau gesagt, sind das alle Worter, die aus dem-
selben Wortfeld stammen, und alle Ersatzformen.

Wiederholung (Rekurrenz)

Am deutlichsten und eindeutigsten ist diese Referenzidentitit (und in diesem
Sinne die "Leitwortfunktion"), wenn ein und derselbe Ausdruck mehrfach
verwendet wird (Wiederholung) — die Textlinguistik spricht von Rekurrenz.
Hier kann keinerlei Identifizierungsproblem auftreten, es sei denn, in einem
Text gibt es z. B. mehrere Personen mit dem gleichen Eigennamen, oder der
Schreiber referiert (bewuBt oder unbewuBt) mit demselben Ausdruck auf
unterschiedliche Denotate (z. B. der Tisch — der Tisch = zwei Tische). Teil-
wiederholung (partielle Rekurrenz) liegt dann vor, wenn zwar der Wortstamm
erhalten bleibt, dic Wortklasse aber gewechselt wird (z. B. sie denkt — ihr
Denken).

Zur Illustration: Ersatz (Substitution)

Ersatzformen im allgemeinen

Es gibt natiirlich noch weitere Mittel, um Koreferenzen zu erzeugen (und damit
ein Thema wieder aufzunehmen), vor allem den Ersatz (die Substitution) eines
Wortes oder einer Wortgruppe durch ein anderes oder andere mit weitgehend
identischer Bedeutung. Dabei gibt es unterschiedliche Formen des akzeptablen
Ersatzes, wie weiter unten noch besprochen werden soll. Eine besondere Form
des Ersatzes sind die Pro-Formen, Worter, die fiir andere Worter stehen, selbst
aber weitgehend “inhaltsleer" sind. Die Umschreibung (Paraphrase) gibt
weitgehend denselben Inhalt mit anderen sprachlichen Mitteln (also anderen
Wortern) wieder, womit sie sich als Unterform des Ersatzes bezeichnen 1aft.
Und letztlich kann "Nichtreferenz", Aussparung von bestimmten Wortern,
ebenfalls Referenzidentitit bewirken.

Die Bedeutung dieser Referenzidentitit fir die Qualitiit eines Textes wird im
allgemeinen von der Wissenschaft sehr hoch veranschlagt. ROLAND HARWEG')
definiert sogar Text als "ein durch ununterbrochene pronominale Verkettung
konstituiertes Nacheinander sprachlicher Einheiten". Sprachliche Einheiten
gelten bei ihm als grammatische Sitze, weil er in pronominaler Verkettung die
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Befolgung der syntaktisch-grammatischen Regeln impliziert sieht. Es ist al-
lerdings zu betonen, daB dieser Textdefinition nicht die traditionelle Wortklasse
Pronomen zugrunde gelegt wurde, sondern eine von HARWEG neu definierte
Klasse, die Neuen Pronomina, synonym mit zweidimensionalen Substituentien
(HARWEG, S. 25). Substituentien sind nach der Terminologie dieses Buches
alle Ersatzformen, mit "zweidimensional" ist gemeint, daBl die Wérter sowohl
syntagmatische als auch (durch sie vermittelte) paradigmatische Ersetzung
ermoglichen. HARWEG erkldrt diese (schwer zu verstichende) Doppelfunktion
bestimmter Ersatzformen an einem Beispiel:

Der Ausdruck der Knabe konnte an derselben Stelle in einem Text (also
paradigmatisch) — vorausgesetzt der Kontext stimmt — durch Ausdriicke wie
der Junge, der Bub, der junge Mann, der kleine Mensch, der Lausbub ...
erselzt werden. In einem nachfolgenden Text (also syntagmatisch) konnte
anstelle aller dieser Ausdriicke die Pro-Form er stehen. Eine Verkettung
solcher zweidimensionaler Substitutionen (Ersetzungen) sicht HARWEG denn
auch als konstitutives Merkmal eines Textes an. Eindimensionale Substitutio-
nen wiirden in einem bestimmten Text fiir den bestimmten Ausdruck nur
Jjeweils eine bestimmte Emsatzform erlauben, zumeist praktisch sein Homonym.
Das betrifft z. B. alle Eigen- und Gattungsnamen. Wenn etwa im Falle von
Eigen- oder Gattungsnamen cbenfalls eine Ersetzung durch ein (nach her-
kémmlicher Definition) Pronomen erfolgt (vgl. Frieda ~ sie, ein Mensch — er),
so erkldrt HARWEG das als eine Kontamination aus eindimensionaler syntagma-
tischer und zweidimensionaler Substitution (S. 27).

Diese diffizilen Unterscheidungen scheinen meines Erachtens zumindest fiir
eine Textgrammatik fiir die Schule nicht erforderlich. Fiir unsere Zwecke
hilfreich ist jedoch ein Uberblick iiber die wichtigsten Typen von Ersetzungen
(Substitutionen), wie ihn HARWEG (S. 178 ff.) zusammengestellt hat. Bevor ich
jedoch diesen Uberblick — mit Beispiclen veranschaulicht — wiedergebe, soll
zunichst eine Kldrung meiner Einteilung durchgefiihrt werden. Alle sprachli-
chen Erscheinungen, die in diesem Aufsatz behandelt werden, dienen (neben
méglichen anderen Funktionen) dem Zweck, Zusammenhang in einem Text
herzustellen oder zu verbessern. In den beiden obigen Abschnitten geht es
dabei um jene sprachlichen Mittel, die eine Wiederaufnahme (und Fortfiihrung)
eines Themas erméglichen. Diese kann mit mehreren Mitteln erfolgen:

* Wiederholung (Rekurrenz und partielle Rekurrenz)
* Ersetzung (Substitution) mittels
Ersatzwortern/Ersatzformen
Pro-Formen
Umschreibung (Paraphrase)
Auslassung
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Noch einmal sei betont, daB alle diese Mittel — wiewohl im einzelnen leicht
unterschiedlich, im wesentlichen aber doch vergleichbar — gleichzeitig mit ihrer
Wiederaufnahmefunktion auch eine textinterne Verweisfunktion auf den Be-
zugsausdruck haben. Das konnte man etwa so verstehen:

Ich habe auf meinem Schreibtisch ein Telefon. Dieses Genit ist fiir mich lebensnotwendig.

t
0
0
|
i
|

f
|
|
I
|
I
Te

lefon « dieses Gerat

Mit diesem Beispiel méchte ich verdeutlichen, daB der Ersatzausdruck (dieses
Gerdt) nicht in erster Linie direkt auf sein Denotat (das Telefon) referiert,
sondern zuniichst auf den Bezugsausdruck (ein Telefon). Zwar hat der hier
gewihite Ersatzausdruck eine gewisse Eigenreferenz auf ein auBersprachliches
Objekt (die allerdings entschieden allgemeiner als die des Bezugsausdruckes
ist), prizisiert wird diese Referenz jedoch erst auf dem Umweg des Riickver-
weises auf den Bezugsausdruck.

Wiirde man im obigen Beispiel statt der Ersatzform dieses Gerdt die Pro-Form
es setzen, wire eine Eigenreferenz praktisch iiberhaupt nicht mehr vorhanden
(denn Pro-Formen sind im wesentlichen bedeutungsleer, sie ermoglichen nur
Angaben hinsichtlich des Geschlechts und der Zahl), sondern in diesem Falle
erfolgte nur noch quasi die Anweisung zur Herstellung einer Verbindung zum
Bezugsausdruck (ein Telefon). Bei Kallmeyer'? wird diese stark eingeschrénkte
Referenzfunktion der Pro-Formen sehr treffend als "vermittelte Referenz"
bezeichnet. Die Anweisung an den Leser besteht in diesem Fall ja nicht darin,
den Referenzakt zu einem auBersprachlichen Objekt durchzufithren, sondern sie
konnte eher umschrieben werden als "Auftrag, im vorhergehenden Text einen
Bezugsausdruck zu suchen, auf den die Pro-Form verweist, und erst mit diesem
auf die auBersprachliche Wirklichkeit zu referieren”.'? Auf dieser Verweisfunk-
tion, verbunden mit der eingeschriinkten Referenzfunktion der Ersatzformen,
beruht letztlich auch die zusammenhangstiftende Kraft der Ersetzungen (Sub-
stitutionen).
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Parallelismus

Ein weiteres, sozusagen grammatisch-syntaktisches Mittel, um Zusammenhang
in der sprachlichen Oberfliche und damit Ganzheit eines (Mikro-)Textes
anzuzeigen, ist der sogenannte Parallelismus. Damit ist gemeint, daB mehrere
Sitze von ihren Satzbauplinen her identisch ge-baut werden. Es werden immer
wieder dieselben Strukturen verwendet, die inhaltlichen Elemente jedoch
indern sich (zumeist).

In der Literatur sind es vor allem experimentelle Gedichte der visuellen oder
konkreten Poesie, wie etwa die von ERNST JANDL, die nach diesem Struktur-
muster konstruiert sind. Das Verfahren wird — wie aus zahlreichen theoreti-
schen AuBerungen diverser Dichter bekannt — zumindest im 20. Jahrhundert
bewuBt eingesetzt, weil das Material Sprache in seiner Formbarkeit auch
optisch gezeigt werden soll. (Gerade bei JANDL kommt allerdings zur struktu-
rellen Identitat (= paralleler Satzbau) nicht selten auch inhaltliche Identitat,
sodaB man von einer Kombination aus Parallelismus und Rekurrenz sprechen
konnte.

Ein gutes Beispiel dafiir ist auch ein Gedicht'¥ von GERHARD RUHM aus dem
Jahre 1959:

schdiagn schdeign

schdiagn schdeign
schdiagn schdeign
schdiagn schdeign
schdiagn schdeign
ewich
schdiagn schdeign
schdiagn schdeign
schdiagn schdeign
ewich ewich
schdiagn schdeign
schdiagn schdeign
ewich ewich ewich
schdiagn schdeign

Aber auch in Prosatexten findet man dieses syntaktische Mittel (das natiirlich
eine stilistische Qualitit hat und verschiedene Interpretationen erlaubt). Als
Beispiel sei der Kurztext >Matthdus 1, 16 oder: Der springende Punkt im roten
Faden< von ALOIS BRANDSTETTER angefiihrt:">

Abraham zeugte Isaak. Isaak aber zeugte Jakob. Jakob aber zeugte Judas. Judas aber
zeugte Phares. Phares aber zeugte Esron. Esron aber zeugte Aram. Aram aber zeugte
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Aminadab. Aminadab aber zeugte Nyysson. Nyysson aber zeugte Salomon. Salomon aber
zeugte Booz. [...] Eliud aber zeugte Eleazar. Eleazar aber zeugte Mathan. Mathan aber
zeugte Josef. Josef aber zeugte Jesus nicht.

Es besteht kein Zweifel, daB dieser Text seine Textualitit, seinen Zusammen-
hang in einem ganz entscheidenden AusmaB durch den parallelen Bau der
Sitze erhilt. Aber es ist auch klar, daB es sich hierbei um einen Extremfall
handelt, der am ehesten in dichterischen Werken anzutreffen ist und der auch
nicht so ohne weiteres auf das nichtdichterische Schreiben im schulischen
Deutschunterricht iibertragen werden kann. "GemigBigte Formen" des Parallelis-
mus finden sich jedoch auch iiberall in nichtdichterischen Texten, wenn es
etwa in einer Personenbeschreibung heiBt (eine Schiilerin iiber ihren Vater):

.. er wischt das Geschirr ab, er putzt die Schuhe, er reinigt die Wohnung, er kocht das
Essen, er macht die Betten, er bringt das Geld heim, und sie sitzt immer in ihrem Zimmer
und liest in Biichern und schreibt auf einzelnen Blittern Papier ...

DaB dieses Mittel zur Forderung des Zusammenhanges auch von jiingeren
Lernenden (moglicherweise unbewut) eingesetzt werden kann, soll der folgen-
de "Aufsatz" eines Schiilers der 5. Schulstufe aus Kiimten zeigen. Die Aufgabe
war, jemanden bei seiner Arbeit zu beschreiben, vorzugsweise einen Elternteil:

Ich bin ein Fensterputzer in New York

Ich putze jeden Tag die Fenster
von New York. Wenn ich die Fenster
nicht putze, dann sind die Fenster
von New York nicht sauber. Aber die Fenster
sind sauber, weil ich die Fenster
von New York putze. Wenn ich die Fenster
von New York kaputt mache, miissen die Fenster
von New York gezahlt werden. Die Fenster
von New York sind sauber. Weil die Fenster
von New York geputzt sind. Wenn die Fenster
von New York nicht hier sind, sind die Fenster
von New York weg. Wenn die Fenster
von New York doof geputzt werden, sind die Fenster
von New York doof geputzt. Wenn die Fenster
von New York in New York sind, sind die Fenster
von New York in New York. Wenn es die Fenster
von New York nicht mehr gibt bin ich arbeitslos.  Die Fenster
von New York sind aber da, weil ja die Fenster
von New York von mir geputzt sind. Die Fenster

von New York sind anderst.
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Wie die Fenster von New York sind!

Die sind wie eine Lokomotive , ich weifl auch nicht warum.
Die sind wie Kasimir , ich weif3 auch nicht warum.
Die sind wie Omi und Opa , ich weifl auch nicht warum.
Die sind wie zum Kotzen , ich weifl auch nicht warum.
Die sind wie zum Verlieben , ich weif8 auch nicht warum.

Die sind wie mein rechter Socken , ich weif8 auch nicht warum.

Ich habe versucht, den Text, soweit mdglich, unverindert und graphisch
angendhert an das Original wiederzugeben. Es ist anzunehmen, daB der Schiiler
nicht um den Parallelismus als stilistisches und zusammenhangforderndes
grammatisches Mittel wuBte, das heift die Erscheinung nicht als solche benen-
nen konnte — eingesetzt muB er dieses Mittel jedoch bewuBt haben. Es koénnten
ihn allerdings die rein graphischen Parallelititen "verfiihrt" haben.

Auch an diesem Text (wie viele und welche Mingel er auch ansonsten haben
mag, wenngleich ich nicht umhin kann, ihn — den Text — und seinen Verfasser
zu bewundern) wird deutlich, daB neben dem gemeinsamen Thema (das schon
in der Uberschrift angesprochen wird) insbesondere das syntaktische Mittel der
parallelen Satzkonstruktion Konstanz und Zusammenhang erzeugt — auch wenn
dieses Mittel, wie schon oben gesagt, nicht mit dieser Absicht eingesetzt
worden sein mag. Das dndert jedoch nichts an der Tatsache.

Es ist ja auch keinesfalls so, daB ein Deutschlehrer in seinem schulischen
Schrejbunterricht unentwegt und bei allen Schiilerinnen und Schiilern mit dem
Problem des mangelhaften Zusammenhanges in Texten zu kidmpfen hat. Es ist
sicherlich so, daB eine¢ betrichiliche Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern
durchaus kohirente und kohisive Texte produziert — auch wenn diese zumeist
gerade in diesem Punkt noch durchaus verbesserungswiirdig sind. Das Problem
liegt hier — wie bei fast allen Lehrbemiihungen — bei den schwicheren Schii-
lern. Fiir diese Gruppe sollten wir Lernhilfen anbieten kénnen, wenn wir nicht
indirekt einem alten Diktum recht geben wollen, das etwa so lautet: Schreiben
kann man, oder man kann es nicht! Das Diktum stimmt sicher insofern, als
manche schneller zu guten Resultaten gelangen als andere. Es stimmt wahr-
scheinlich auch im Hinblick auf den letztlich erreichbaren Grad der Perfektion,
wobei sicher das Manche lernen es nie! nicht richtig ist. Akzeptable Texte
kann bei entsprechender Schulung und Ubung jeder verfassen lernen. Die
Aufgabe des Lehrenden besteht nun darin, die jeweiligen spezifischen Schwie-
rigkeiten der Lernenden herauszufinden und mogliche Verfahren der Verbes-
serung anzubieten.

Es ist mir schon klar, daB ein Lehrer/eine Lehrerin unmdéglich jeden Schiiler/-
jede Schiilerin in allen seinen/ihren Klassen individuell so weit betreuen kann,
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daB tatsichlich die jeweils wunden Punkte gefunden und die zu deren Behe-
bung adiquaten Methoden angeboten werden konnen. Aber: Eine gewisse
Palette von Verfahren zur Verbesserung der Schreibleistung muB angeboten
werden konnen, und einige gezielte Hinweise auf die jeweiligen Hauptproble-
me konnen ebenfalls gegeben werden. Letztlich kann und muB man auch mit
der "Selbstlernkapazitit" der Schiiler und Schiilerinnen rechnen, die allerdings
nur dann einsetzen kann, wenn ein entsprechendes Angebot an Losungshilfen
vorhanden ist.'® Da es hinsichtlich der Effizienz von Lehrmethoden sehr unter-
schiedliche Erfahrungen und Meinungen gibt, sollte doch auch die Methode der
exemplarischen textgrammatischen Analyse von Texten (insbesondere von
Schiilertexten, aber auch von authentischen Texten anderer Schreiber — auch
Schriftsteller) einen Versuch wert sein. Es geht mir dabei nicht nur um Analyse
um der Erkenntnis willen (wiewohl auch das ein legitimes Lernziel ist!),
sondern auch um die Hoffnung, daB gelegentliche bis regelmiBige Analyse von
Texten letztlich auch Auswirkungen auf die eigene Textproduktion von Schii-
lern hat.

DaB diese Hoffnung nicht vollig unberechtigt ist, zeigt die eigene Unterricht-
serfahrung. Oft genug konnte ich feststellen, daB Schiiler nach einer intensiven
und extensiven Lektiire von Texten — bewuft oder unbewuBt — deutliche Merk-
male der Sprache dieser Fremdtexte in ihren eigenen Texten erkennen lieBen.
Wenn es sodann gelingt, dieses moglicherweise unbewuBSte Ubernehmen
bewuBtzumachen und allenfalls zu steuern, sodaB nur "Wiinschenswertes"
selektiert wird, dann diirfte mit Sicherheit auch auf diesem Weg ein Beitrag
zur Schreiberzichung zu leisten sein.

Diese Meinung ist nicht zu verwechseln mit der oft gehdrten Ansicht, Schrei-
ben lerne man durch Lesen. Dieser Ansicht mochte ich auch entschieden wi-
dersprechen, meiner Ansicht nach lemt man Schreiben durch Schreiben!
Zweifellos aber kann bewufites Lesen (Lesen auf Sprachverwendung hin) zu
sprachlichem BewuBtsein beitragen, ganz besonders ein analysierendes Lesen.
Das "ganz normale Lesen", von dem geglaubt wird, es "férdere den Stil" der
Lesenden, trigt wenig bis gar nichts zu einer héheren Schreibleistung bei, da
dieses Lesen in der absoluten Mehrzahl der Fille (insbesondere der jugend-
lichen Leser) ausschlieBlich auf den Inhalt, den Gang der Handlung, den
Ausgang der Geschichte ... gerichtet ist!
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Anmerkung

1) H. Weil (1844): De I’ordre des mots dans les langues anciennes comparées aux langues
modernes.

2) So benannt seit V. Mathesius (1929): Zur Satzperspektive im modernen Englisch. In:
Archiv fir das Studium der reueren Sprachen und Literaturen, 155, S. 200-210.

3) Vgl. die ausfiihrliche Darstellung bei H.-W. Eroms (1986): Funktionale Satzperspektive.

4) Vgl. F. Danes (1974): Functional sentence perspective and the organization of the text.
An vielen Stellen referiert (z. B.: in Moskalskaja, in de Beaugrande/Dressler und ins-
besondere sehr ausfthrlich und kritisch kommentiert in E. Giilich/W. Raible (1977):
Linguistische Textmodelle, S. 60 ff.).

5) Anhand solcher Beispiele lassen sich leicht brauchbare Ubungen erstellen. Ebenso leicht
kénnen sie Schiileraufséitzen entnommen werden.

6) Zur Kritik des Verfahrens von Dane$ u. a. vgl. E. Gilich/W. Raible (1977): Lingui-
stische Textmodelle, S. 80 ff.

7) W. Kallmeyer u. a. (1974): Lekttrekolleg zur Textlinguistik, Band 1, S. 142.

8) J. Lyons (°1980): Einfthrung in die moderne Linguistik, S. 413 f. und S. 434 ff.

9) Vgl. dazu L. S. Wygotski (1934/dt. 1964) und Osterreichisches Wérterbuch (*1990),
Anhang 10, S. 74.

10) Es handelt sich bei diesem Wort um e¢inen in den 6sterreichischen Deutschlehrplinen
fiir die Hauptschulen und die Unterstufe der AHS festgelegten Oberbegriff fiir die hier
unter Wiederholung und Ersatz dargestellten Erscheinungen. Dies war eine bewubte,
didaktisch motivierte Vereinfachung, gedacht vor allem fir die ersten Schritte im Teil-
lernbereich "Textgrammatik”.

11) R. Harweg (*1979): Pronomina und Textkonstitution, S. 148,

12) Kallmeyer u.a.(1974): Lektrekolleg zur Textlinguistik, Band 1, S. 216.

13) Vgl. dazu den Abschnitt 3.1 des Kapitels "Textlinguistik" in: H. P. Althaus/H. Henne/H.
E. Wiegand (Hg.) (*1980): Lexikon der Germanistischen Linguistik.

14) Gerhard Rithm (1970): gesammelte gedichte und visuelle texte. Rowohit, Reinbek.

15) A. Brandstetter (1971): Uberwindung der Blitzangst. Prosatexte. Residenz, Salzburg.

16) Vgl. dazu K. Bliml/M. Porsch (1985): Schularbeiten in Deutsch und K. Bliml (1984):
Korrigieren und Beurteilen.
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Giinther Bdrnthaler

Ubersetzen im Deutschunterricht

Ein lernbereichsintegrativer Weg zu Stilkompetenz

Mit den folgenden Ausfithrungen méchte ich dazu beitragen, da8 im
Deutschunterricht wieder tibersetzt wird. Ein systemaitischer Aufriff der
Maglichkeiten dieses Unterrichtsverfahrens mit dem Schwerpunki auf
der Entwicklung von Stilkompetenz wird ergénzt durch exemplarische
Beispiele entsprechender Unterrichtssituationen.

1. Stilkompetenz als Aufgabe des Deutschunterrichts

Die stilistische Gestaltung seines Textes ist eine zentrale Aufgabe des Spre-
chers oder Schreibers. Dementsprechend zeitlos ist die Forderung nach dem
*guten’ Sprachstil. Obwohl sich eine Definition von Sprachstil angesichts der
kontroversiellen theoretischen Diskussion beinahe verbietet, halte ich fest, daB
ich vom alten Konzept des Ergebnisses der (teilweise) bewuBten und (teilwei-
se) freien Wahl aus in der gegebenen Sprachverwendungssituation (zumindest
annihernd) kovarianten sprachlichen Elementen ausgehe. Dieser Ansaiz er-
scheint mir fiir eine Didaktik des Ubersetzens besonders geeignet, weil er sich
leicht mit der Ubersetzungstheorie verkniipfen 1d8t. Als Maxime der stilisti-
schen Gestaltung eines Textes kann heutzutage wohl nur seine kommunikative
Adiquatheit gelten. Die Fahigkeit zu dieser adiquaten stilistischen Formung
heiBt Stilkompetenz (vgl. SANDERS 1986, S. 6, 16-22, 47-50; SOWINKSI 1991,
S. 17-57; ABRAHAM 1991, S. 6-9).

Zweifellos hat die massive Kritik an der normativen Stilistik friiherer Jahre an
den Schulen zu einer Krise der Arbeit am Stil gefiihrt (vgl. HANNAPPEL/HER-
oLD 1985, S. 54-66; BLECKWENN 1990, S. 15-16; NEULAND/BLECKWENN
1991, S. 1-10), doch erscheint die pragmalinguistisch begriindete Forderung der
kommunikativ adiquaten Textgestaltung geeignet, der schulischen Forderung
stilistischer Kompetenz eine hinreichende neue Grundlage zu geben.

Stilkompetenz ist keine gegebene, statische GroBe, sondern muB entwickelt
werden. Die Forderung dieser Fihigkeit ist vornehmlich eine Aufgabe des
schulischen Sprachunterrichts, weshalb auch der Deutschunterricht— unter
wechselnden Pramissen — seit jeher versucht hat, die muttersprachliche stilisti-
sche Kompetenz der Schiiler zu verbessern (vgl. SANDERS 1986, S. 1-8, 20;
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SOWINSKI 1991, S. 13-14; FRANK I 1976, S. 77-115; SCHOBER 1979, S. 51-53;
BLECKWENN 1990, S. 15-20). Das Grundmuster einer modernen Arbeit am
Schreibstil (auf diesen beschriinke ich mich in der Folge) sehe ich in der
wiederholten Revision des provisorischen Ausgangstextes, in der zunehmenden
Verbesserung seiner stilistischen Qualititen im Sinne der kommunikativen
Adéquatheit (vgl. SANDERS 1986, S. 56; BLECKWENN 1990, S. 19-20). Als
besonders wertvollen Weg im Rahmen dieses Konzeptes, zu dessen Realisie-
rung sich iibrigens das Schreibwerkzeug Computer hervorragend eignet (vgl.
dazu BLATT u.a. 1992, S. 574-592), sehe ich das Ubersetzen.

2. Funktionen des Ubersetzens im Deutschunterricht

Das Wesen des Ubersetzens liegt in der Erstellung einer Aquivalenzbeziehung
zwischen zwei Texten; ein ausgangssprachlicher Text wird in einen zielsprach-
lichen Text iiberfiihrt, der dem ersten — je nach Moglichkeit und spezifischer
Absicht des Ubersetzers — denotativ, konnotativ, textnormativ, pragmatisch und
formal-4sthetisch entspricht (vgl. KOLLER 1992, S. 80-82, 216). Beim Ver-
gleich dieser Charakteristik mit dem skizzierten Stilkonzept (vgl. 1) erkennt
man, daB das Ubersetzen und die stilistische Formung eines Textes miteinander
eng verwandt sind: In beiden Fillen geht es um das Abwiigen zwischen kon-
kurrierenden sprachlichen Ausdrucksméglichkeiten in Abhiingigkeit von be-
stimmten inner- und auBersprachlichen Parametern. Die Suche nach dem
jeweils passenden (d.h. kommunikativ addquaten) sprachlichen Element ist der
Kern beider Handlungen. Und deshalb arbeitet ein Ubersetzer beim Ubersetzen
auch immer gleichzeitig an der Entwicklung seiner Stilkompetenz.

Im (neusprachlichen) Fremdsprachenunterricht ilterer Prigung (vor der ’kom-
munikativen Wende’) spielte, in Anlehnung an den altsprachlichen Unterricht,
die Ubersetzung eine groBe Rolle. Derzeit wird si¢ kaum mehr praktiziert (vgl.
z.B. BURGSCHMIDT u.a. 1975, S. 123-125). Ahnlich hat sich die Bedeutung des
Ubersetzens im Deutschunterricht gewandelt, denn obwohl sich die deutsche
Sprache als Literatursprache von ihren Anféngen bis ins 16. Jahrhundert erst
in und aus der iibersetzerischen Auseinandersetzung mit dem Latein entwickel-
te, das Deutsche dem Lateinischen zeitweise sogar iibersetzend nachgebildet
wurde (vgl. BARNTHALER 1983, S. 25-30; KOLLER 1992, S, 61-65) und obwohl
noch im 18. bzw. 19. Jahrhundert an den Schulen zur Verbesserung der Stil-
kompetenz ins Deutsche iibersetzt wurde, ist das Ubersetzen aus dem heutigen
Deutschunterricht praktisch verschwunden (vgl. KONIG/LUDWIG 1983, S. 16).
Die Fachdidaktik Deutsch nimmt sich des Themas kaum an (die Zeitschrift
PRAXIS DEUTSCH bildet mit jhrem Heft 58 (1983) eine interessante Aus-
nahme). Der Lehrplan der ésterreichischen allgemeinbildenden hoheren Schu-
len (AHS) beispielsweise erwihnt das Ubersetzen nur peripher (im Rahmen der
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moglichen Querverbindungen zu anderen Unterrichtsgegenstinden der Ober-
stufe — "Der Deutschunterricht bietet Grundlagen zur kontrastiven Sprach-
betrachtung in den Fremdsprachen ...; ebenso zu Problemen des Ubersetzens"
(Lehrplan-Service Deutsch 1990, S. 69) —bzw. in der Variante des Ubertragens
gesprochener Texte in geschriebene (vgl. Lehrplan-Service Deutsch 1990, S.
51).

Diese Vemachldssigung des Ubersetzens im Deutschunterricht ist keineswegs
gerechtfertigt, denn das Unterrichtsverfahren kann verschiedene Bereiche des
Deutschunterrichts — Sprachunterricht (Sprachreflexion, Sprachiibung, kreatives
Schreiben) und Literaturunterricht (Textverstindnis) — organisch verbinden und
so zum wertvollen Medium einer integrativen Unterrichtskonzeption werden
(vgl. zum integrativen Deutschunterricht BAURMANN/HACKER 1989, S. 15-19).
Dariiber hinaus fordert das Ubersetzen durch seinen oft gegebenen Bezug zu
zwei Unterrichtsgegenstinden (vgl. 3.1.1.1 — interlinguales Ubersetzen) zur
facheriibergreifenden Kooperation, am besten als Team-Teaching, geradezu
heraus und kommt dadurch einer weiteren Forderung des modemen Deutsch-
unterrichts entgegen (vgl. zum facheriibergreifenden Team-Teaching BARNT-
HALER 1990, S. 121-136). Wenn man die Anforderungen behutsam anpalt,
sind auch bereits Schiiler, die eine Fremdsprache nur ansatzweise beherrschen,
in der Lage zu iibersctzen.

Sprachreflexion und Sprachverwendung sind beim Ubersetzen nicht vonein-
ander zu trennen, denn die Schwierigkeiten des Ausgangstextes erlauben keine
unreflektierte Verwendung der Zielsprache. Dabei erlebt der Ubersetzende, von
der Erfassung und Analyse seiner Vorlage iiber die Abwégung der zielsprachli-
chen Entsprechungen bis zur Auswahl und Realisierung jeweils einer Uber-
setzungsvariante, daB Sprachverwendung keineswegs immer ein automatisierter
Vorgang ist, sondern in vielen Féllen reflektiert werden muB. Er erlebt, daB er
stilistische Qualititen, sprachliche Effekte bewuBt herbeifithren kann. Diese
Erfahrung ist sehr wertvoll, denn sie vermittelt, wie untrennbar Sprachver-
wendung und Sprachreflexion ineinander verwoben sind, und kann so die
Schiiler zu bewuBterer Sprachverwendung fiihren. Ubersetzen ist somit reflek-
tierte Sprachiibung am sinnvollen Beispiel, integriert Sprachreflexion und
Sprachiibung (vgl. KONIG/LUDWIG 1983, S. 17-18; zur Position des Osterreichi-
schen AHS-Lehrplans Lehrplan-Service Deutsch 1988, S. 89).

Je hoher die Sprachbeherrschung des Ubersetzenden, desto mehr Gewicht wird
er auf die individuelle Gestaltung seines Zieltextes legen konnen. Er wird sich
nicht mehr mit dem mechanischen Wort-fiir-Wort-Ubersetzen ohne Blick auf
die Gesamtheit des Textes begniigen, sondern seine Ubersetzung aufgrund
einer adiquaten Interpretation des Originals mehr oder minder autonom und
kreativ gestalten (vgl. zu den Typen des Ubersetzens BUHLER 1990, S. 23-28).
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Damit wird schriftliches Ubersetzen zum kreativen Vorgang, zur Vorstufe des
eigenstindigen, freien Schreibens. Uber diese Briicke kénnen Schiiler — ins-
besondere wenn sie literarische Texte iibersetzen — zur vollig offenen, autono-
men Sprachverwendung gefiihrt werden (vgl. dazu JOLLES 1983, S. 67-71;
MENZEL 1984a, 15-16, 20-21; MENZEL 1984b, S. 54).

Die Bedeutung des Ubersetzens fiir den Literaturunterricht liegt in der intensi-
ven Auseinandersetzung mit dem Ausgangstext. So kann es das Textverstind-
nis entscheidend fordern und wird zur wertvollen Rezeptionshandlung im
Rahmen des Literaturunterrichts (vgl. dazu MOLLER-MICHAELS 1978, S.
31-33). In dieser Funktion verbindet das Ubersetzen Sprach- und Literatur-
unterricht (ganz im Sinne des ésterreichischen AHS-Lehrplans fiir die Ober-
stufe — vgl. zum Lehrplan Lehrplan-Service Deutsch 1990, S. 35).

3. Moglichkeiten des Ubersetzens im Deutschunterricht
3.1 Typologie

Bei der Erstellung einer Typologie der fiir den Deutschunterricht relevanten
Ubersetzungsformen gehe ich aus von der Eigenart des Ausgangstextes (3.1.1)
und der Eigenart des Ubersetzungsvorgangs (3.1.2).

3.1.1 Was wird iibersetzt?

Zur Beantwortung dieser Frage untersuche ich, welche Sprachen bzw. Varieti-
ten und welche Textsorten iibersetzt werden sollen.

3.1.1.1 Sprachen und Varietiten

Gerade unter Beriicksichtigung der Bediirfnisse des Deutschunterrichts darf man
hier nicht nur historische Einzelsprachen zulassen, sondern muB auch deren Varie-
titen einbezichen, allerdings mit den Einschréinkungen, daB diese vornehmlich aus
der Ziclsprache Deutsch (mangelhafte Sprachbeherrschung in den anderen Spra-
chen) und aus der Gegenwartssprache (beschrinkte Moglichkeiten und Ziele der
Schule) bezogen werden. Fiir die Ausgangstexie ist auBerdem die Unterscheidung
zwischen gesprochener und geschriebener Sprache zu beachten. Aufgrund dieser
Pramissen kénnen grundlegend unterschieden werden (a) die interlinguale Uber-
setzung (zwischen verschiedenen historischen Einzelsprachen) und (b) die intra-
linguale Ubersetzung (zwischen verschiedenen Varietiten einer einzelnen histori-
schen Einzelsprache; hier des Gegenwartsdeutschen) (vgl. zu dieser Unterscheidung
KOLLER 1992, S. 82-84).

Interlinguales Ubersetzens erfolgt entweder auf der ’synchronen’ Ebene — die
Ausgangssprache ist eine gegenwirtig gesprochene/geschricbene historische Einzel-
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sprache — oder auf der *diachronen’ Ebene — die Ausgangssprache ist eine histori-
sche Einzelsprache der Vergangenheit. Die Ubersetzung von Texten, die in &lteren
Entwicklungsstufen einer gegenwirtigen Sprache abgefaft sind, ist kaum méglich,
da die Schiiler ja nur die aktuellen Sprachstufen lernen. Entsprechend der Kom-
petenz der Schiiler sollen jedoch diatopische (= dialektale), diastratische (= sozio-
lektale) und diaphasische (< stilistische) Aspekie des Ausgangstextes (vgl. zu
diesen Kategorien SCHLIEBEN-LANGE 1991, S. 87-92) in den Zieltext tibernommen
bzw. in diesem variiert werden. Der Ausgangstext kann entweder urspriinglich
gesprochen oder geschrieben sein. Im derzeitigen osterreichischen Schulsystem
spielen fiir den ersten Typ der interlingualen Ubersetzung (’synchron’) vormehmlich
englische Originale eine Rolle, fiir den zweiten (’diachron’) lateinische.
Intralinguales Ubersetzen bezicht seine Ausgangstexte ebenfalls entweder aus dem
gegenwirtigen Sprachgebrauch oder aus dem vergangenen. Dabei spielt die Unter-
scheidung der diatopischen, diastratischen und diaphasischen Varietdten nur fiir das
Gegenwartsdeutsch eine Rolle, da die entsprechende Gliederung alferer Stadien des
Deutschen fiir die Schule zu schwierig und unergiebig ist. Auf der diatopischen
Ebene sind dialektale, umgangssprachliche und standarddeutsche Texte zu be-
achten; auf der diastratischen Ebene Fachsprachen, Sondersprachen (z.B. Schiiler-
sprache!) und Standarddeutsch; auf der diaphasischen Ebene verschicdene Stil-
niveaus wie *formell’, *personlich’ etc. Zusdtzlich ist fiir all diese Varietiten die
Unterscheidung zwischen gesprochener und geschricbener Sprache relevant, denn
die Ubertragung eines gesprochenen Texies in einen schriftlichen Text derselben
historischen Einzelsprache (in der Regel sind aufgrund der technischen Voraus-
setzungen nur gesprochene Texte der Gegenwarlssprache greifbar) kann man
ebenfalls als intralinguales Ubersetzen auffassen. Ein Spezialfall ist die Uber-
tragung eines gesprochenen Texies in einen schriftlichen Text derselben Varietat.
Jede Varietiit einer einzelnen Ebene kann sowohl Ausgangstexte als auch Zicltexte
stellen (gesprochene Texte sind allerdings nur als Ausgangstexte geeignet). AuBer-
dem sollten auch hier Vorlagen auf mehreren Ebenen transformiert werden, so dal
etwa ein umgangssprachlicher (vielleicht gesprochener) Text in persdnlichem Stil
in formellem Standarddeutsch wicdergegeben wird. Besonders interessant wiiren die
Ubertragung eines Textes in moglichst viele andere Varietaten (z.B. mehrere
Dialekte, Umgangssprache, Standarddeutsch, Sondersprachen bzw. verschiedene
Stilniveaus) und der anschlieBende Vergleich dieser Produkte. Von den ilteren
Entwicklungsstufen des Deutschen kommen fiir das Ubersetzen das Mittelhochdeut-
sche, das Friihneuhochdeutsche, aber auch verschiedene Stadien des Neuhochdeut-
schen in Betracht. Texte in diesen historischen Varictiten konnen jedoch nur
Ausgangstexte sein, allerdings in der Ubersetzung ebenso wie die jiingeren Vor-
lagen diatopisch, diastratisch und diaphasisch variiert werden.

3.1.1.2 Textsorten

Ubersetzen im Deutschunterrricht muB grundsétzlich fiir alle Textsorten offen sein,
denn jeder UbersetzungsprozeB kann Stilkompetenz entwickeln. Es sind zwar
bestimmte sprachliche Merkmale fir bestimmte Textsorien und Textklassen typisch
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und der Ubersetzer beschiiftigt sich bei der Ubertragung solcher Texte besonders
mit diesen, doch man kann nicht sagen, daB nur bestimmte Aspekte sprachlicher
Kompetenz geférdert werden sollen. Ziehen wir beispielsweise die Textsortensyste-
matik von ULRICH ENGEL (vgl. ENGEL 1988, S. 120-122) heran — und es ist
bekanntlich sehr schwierig, sich im Gewirr der Texisortierungsangebote iiberhaupt
zu orientieren (vgl. z.B. LINKE u.a. 1991, S. 248-256): Welche der nach dem
jeweiligen Hauptziel (Informieren, Veranlassen, Uberzeugen, Belehren, Kontaki-
pflege, EmphaseAufbau) unterschiedenen Texisorten mit ihren enisprechenden
sprachlichen Merkmalen wollte man als nebensichlich abtun? Derartige Uber-
legungen kdnnen allenfalls in bestimmten Phasen des Unterrichts — etwa bei der
Behebung von speziellen Defiziten einzelner Schiiler(gruppen) oder im Rahmen der
Anpassung an besondere institutionelle oder individuelle Umstinde des Unterrichts
(Schwerpunktsetzung, innere Differenzierung) — eine Rolle spielen. Als Prinzip
muB jedoch die méglichst weitgehende und offene sprachliche Sensibilisierung der
Schiiler gelten, denn wir kénnen weder deren zukiinftige Sprachverwendungs-
situationen ausreichend vorhersehen oder gar planen, noch diirfen wir die Entwick-
lung ihres persénlichen sprachkreativen Potentials beschneiden. Durch die Beach-
tung dieses Prinzips fragen wir entscheidend bei zu einer sinnvollen "sprachlichen
Allgemeinbildung’, verstanden als Beféhigung zur Bewiltigung vielfaltiger spiterer
Anforderungen mit Hilfe sprachlicher Flexibilitit. Eine Einschrinkung muB dieses
Prinzip lediglich im Bereich der berufsbildenden (hdheren) Schule erfahren, die
aufgrund ihres speziellen Bildungsaufirags auch hier vornchmlich ihre fachspezifi-
schen (kaufménnischen, technischen etc.) Zicle verfolgen und deshalb derartige
Texte bevorzugt iibersetzen lassen wird. Den literarischen Texten kommt eine
besondere Stellung nur insofern zu, als ihre Ubertragung oft besondere Anforderun-
gen stellt.

3.1.2. Wie wird iibersetzt?

Wie bereits erwihnt, das zentrale Kriterium einer Ubersetzung ist ihre Aquiva-
lenz zum Ausgangstext auf denotativer, konnotativer, textnormativer, pragmati-
scher und formal-dsthetischer Ebene. Denotative Aquivalenz (die Entsprechung
in bezug auf auBersprachliche Sachverhalte) erreicht man im zentralen lexi-
kalischen Bereich mit Hilfe folgender Entsprechungstypen: Eins-zu-eins-Ent-
sprechung, Eins-zu-vicle-Entsprechung (Diversifikation), Viele-zu-cins-Ent-
sprechung (Neutralisation), Eins-zu-Null-Entsprechung (Liicke) und Eins-zu-
Teil-Entsprechung (vgl. KOLLER 1992, S. 228-240). Um den Schiilern diese
Mbglichkeiten bewuBt zu machen, sollte man sie ihnen vorfiihren und an
ausgewahlten Beispielen erproben lassen, bevor sie ganze Texte iibersetzen.
Bereits auf dieser relativ eindeutig normierten Ebene haben wir es mit stilrele-
vanten Entscheidungen zu tun, so etwa wenn wir in der Zielsprache zwischen
synonymen Varianten wihlen oder lexikalische Liicken schlieBen miissen. Die
Arbeit an der konnotativen Aquivalenz (stilistische, soziolektale efc. Entspre-
chung — vgl. KOLLER 1992, S. 240-247, 267-272) fiihrt in den zentralen Be-
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reich der Stilkompetenzerweiterung. Hier miissen die Schiiler explizit iiber
stilistische Phinomene nachdenken und einen Text dementsprechend gestalten.
Beispielsweise iibertragen sie einen Text, der sehr viele Fremdwdrter enthilt,
in einen, der ohne diese auskommt. Doch auch um textnormative Aquivalenz
(die sich aus der Textsorte des Ausgangstexies ergebenden Anspriiche an die
Gestaltung des Zieltextes —~ vgl. KOLLER 1992, S. 247-248), pragmatische
Aquivalenz (die Ubersetzung wirkt auf ihre Rezipienten so wie der Ausgangs-
text auf seine — vgl. KOLLER 1992, S. 248-252) und formal-ésthetische Aqui-
valenz (Entsprechung der Texte auf formaler Ebene — vgl. KOLLER 1992, S.
252-266; SCHWARZ u.a. 1988, S. 13-22) zu erzielen, muB der Ubersetzer
Auswahlprozesse vornehmen, die nur auf griindlicher Reflexion seiner
sprachlichen Mdoglichkeiten beruhen konnen. Wie verschiedene Beispiele
zeigen (vgl. TAUTFEST 1983, S. 62-66; JOLLES 1983, S. 67-71; BLUMEN-
SATH/ZIEMKE 1983, S. 72-76; MENZEL 1984b, S. 54; KOSTER 1990, S. 55-60,
kommen Schiiler mit diesen teilweise komplexen Anforderungen durchaus
zurecht.

Oft ist es allerdings nicht moglich, eine Ubersetzung auf allen fiinf Ebenen
aquivalent zu gestalten, ja hiufig liegt dies auch gar nicht in der Absicht des
Ubersetzers. Dieser kann von der Beachtung aller Aquivalenzebenen absehen
und so absichtlich eine lediglich teiléiquivalente Ubersetzung erstellen. Bei-
spiclsweise kann er den Adressatenbezug dndern, weil er den Text einer
anderen Leserschicht zuginglich machen mochte oder muB als der Autor des
Originals. Hier stellt sich zwar die Frage, ob dieser Text noch als Ubersetzung
zu bezeichnen ist oder bereits als Bearbeitung, doch ist dieses Problem eigent-
lich nur eines des Ubersetzungswissenschaftlers. Gerade im literarischen
Bereich sind Ubersetzungen hiufig dann besonders interessant, wenn der neue
Text erkennen lift, wer ihn hervorgebracht hat (vgl. zu diesen Fragen
SCHWARZ w.a. 1988, S. 19-23; KOLLER 1992, S. 249-250). Auch Schiilern
sollten wir bei der Bearbeitung ihrer Vorlagen gelegentlich diese Freiheiten
geben. Wir sollten sie anregen, im Uberseizen ihre literarischen Fahigkeiten zu
erproben. Hier bietet sich die Moglichkeit, einen vorgegebenen Text im Sinne
des produktionsorientierten Literaturunterrichts zu erarbeiten, ihn zu verfrem-
den, ironisieren, parodieren, aktualisicren etc. (vgl. zu diesen Arbeitsformen
WALDMANN 1984, S. 122-124) oder auf einen anderen Adressatenkreis auszu-
richten.

Wenn man einen Text iibersetzt hat, bieten sich zwei interessante Verfahren
der abschlieBenden Beurteilung an: der Vergleich mehrerer Ubersetzungen
desselben Textes von verschiedenen Schiilern und der Vergleich mit einer
eigenen oder fremden Riickiibersetzung, Beide Vorgangsweisen verhelfen dem
{Ubersetzer zu ciner besseren Einschitzung seines eigenen Ergebnisses und
regen ihn eventuell zur neverlichen Revision seines Textes an. Zur Sensibilisie-
rung fiir iibersetzerische Probleme bzw. zur Entwicklung von Stilkompetenz
sollen aber auch auferhalb der Schule entstandene Ubersetzungen desselben
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Originals analysiert und verglichen werden. Diese Variante des Ubersetzungs-
vergleichs, die man besonders leicht mit hiufig iibertragenen literarischen
Texten anstellt (vgl. unten 3.2.2), kann man zur Demonstration von sprachli-
chen Méglichkeiten an den Anfang der Ubersetzungsﬁbungen stellen, als Hilfe
bei Ubersetzungsschwierigkeiten einsetzen oder aber auch ganz eigenstindig
beriicksichtigen (vgl. auch INGENDAHL 1991, S. 71; BLUMENSATH/ZIEMKE
1983, S. 72).

3.2. Unterrichtssituationen

Dieser Abschnitt soll die Moglichkeiten des Ubersetzens im Deutschunterricht
konkretisieren. Dabei beschriinke ich mich auf meinen Erfahrungsbereich, den
Deutschunterricht der AHS, was jedoch nicht bedeutet, daB diese oder dhnliche
Unterrichtssituationen nicht auch in anderen Schultypen zu finden wiren.
Prinzipiell sind Ubersetzungsiibungen im Deutschunterricht aller Schultypen
sinnvoll. Zuerst beschiftige ich mich mit den Moglichkeiten des Ubersetzens
auf einer einzelnen Schulstufe, anschlieBend mit einer Unterrichtssituation, die
traditionellerweise Ubersetzen einschlieft,

3.2.1 Ubersetzen in der 1. Klasse AHS

Ich greife exemplarisch die 1. Klasse (5. Schulstufe) heraus, da man diese
wahrscheinlich nicht vorrangig als eine Klasse sieht, die dem Ubersetzen viele
Moglichkeiten bietet. Man konnte meinen, die Schiiler miiBten zuerst ihre
Kompetenz in der deutschen Standardsprache konsolidieren, bevor sie Uber-
setzungen anfertigen. Meine Zusammenstellung von Lehrplanforderungen, die
mit Hilfe von ﬂbemctzungsijbungcn erfiillt werden konnen, soll zeigen, daf
Ubersetzen auch hier keine unnétige Uberforderung oder gar Verwirrung der
Schiiler bedeutet, sondern im Gegenteil ihre Beherrschung der deutschen
Standardsprache f6rdern kann. Jeder der vier Lernbereiche des Deutschunter-
richts der 1. Klasse enthilt Unterrichtssituationen, die zum Ubersetzen heraus-
fordern.

Im Lernbereich Sprechen wird angeregt, zur Forderung der sprachlichen
Handlungsféhigkeit Situationen des BegriiBens, Anredens, sich Vorstellens zu
spielen (vgl. Lehrplan-Service Deutsch 1985, S. 25). Verbindet man diesen
Aspekt mit der Forderung, den Sprachgebrauch in den Kommunikationssitua-
tionen des GriiBens, Anredens etc. zu betrachten (Lernbereich Sprachbetrach-
tung und Sprachiibung — vgl. S. 31), bietet sich ein Vergleich der deutschspra-
chigen Konventionen mit den entsprechenden englischen an. Dazu kénnten die
Schiiler (kurze, einfache) englische Dialoge mit GruBformeln, Anreden efc. ins
Deutsche iibertragen und anschlieBend szenisch darstellen. Die Reflexion iiber
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die Eigenart der deutschen Konventionen wii i : .
Sprechiibung organisch verbinden. AuBerdem f;drgcﬂzirﬂlf&fﬁh::m"gg‘ l:ind
ne Funktionen von Standardsprache und Dialekt bzw. Umg&ng'ss rachle ¢-
erkennen und in ihrer Wirkung zu erproben (vgl. S. 27), cbenfallspin C;u 44
verbindung zum Bereich Sprachbetrachtung und Sprachiibung, wo die Ausef:::
andersetzung mit Verstindnisschwierigkeiten aufgrund von regionalen sprachti-
chen Unterschieden (vgl. S. 319) und die Einiibung verschiedener standard-
sprachlicher Normen (vgl. S. 33) angeregt werden. Wiederum ist das Uber-
setzen — in diesem Fall zwischen diatopischen und diastratischen Varietiten
des Gegenwartsdeutsch — eine interessante Moglichkeit, diese Lernziele inte-
griert zu erfolgen.

Im Lernbereich Schreiben (Textgestaltung) findet sich die Forderung, Sitze
bzw. Texte umzustellen, zu verknappen, zu erweitern (vgl. S. 28). Diese
Titigkeiten sind fiir das Ubersetzen typisch. Besonders beim Uberarbeiten der
provisorischen Fassungen sind sie unumginglich. Dariiber hinaus kann das
Ubersetzen zur Entwicklung eines RechtschreibbewuBtseins (Rechtschreiben —
vgl. S. 28) beitragen, indem es mit den orthographischen Konventionen einer
fremden Sprache oder einer élteren Entwicklungsstufe der eigenen Sprache
konfrontiert und so Einsichten in das Wesen solcher Normen — in ihre Kon-
ventionalitit — erleichtert. Und nicht zuletzt gewinnen die geforderten Ubungen
mit dem Worterbuch (vgl. S. 29) durch Ubersetzungsiibungen mehr an Sinn-
haftigkeit, denn ohne Worterbuch wiiren diese einfach nicht méglich.

Im Lernbereich Lesen und Textbetrachtung regt der Lehrplan an, kurze epische
Texte u.a. umgestallen und ihre Grundgedanken herausarbeiten zu lassen
(Texte und Textverstandnis — vgl. S. 30). Auch dazu bietet sich Ubersetzen an,
denn keine gute Ubersetzung entsteht ohne vorhergehende Erfassung der
Grundgedanken der Vorlage. Versteht man "Umgestalten" als sprachliche
Uberarbeitung eines Textes, gilt das bereits zum Lernbereich Schreiben Gesag-
te (vgl. die Entwicklung der Ubersetzung aus provisorischen Fassungen);
versteht man "Umgestalten" als Verdnderung der gesamten Textcharakteristik
(Verfremdung, Aktualisierung, Parodie etc.), ist auf die Moglichkeiten der
kreativen Umgestaltung von Ubersetzungsvorlagen zu verweisen.

Im Lembereich Sprachbetrachtung und Sprachiibung wird angeregt, das MiB-
verstehen bzw. Nichtverstehen von Sprache zu thematisieren, wobei u.a. auf
diatopische Varietiten verwiesen (Sprache im Verwendungszusammenhang —
vgl. S. 31) wird. Beim Ubersetzen von dialektalen Texten erleben und iiber-
winden die Schiiler gerade diese Verstandnisprobleme. Ferner wird empfohlen,
den Bedeutungsumfang von Wortern zu erarbeiten, den Wortschatz planvoll zu
erweitern und Wortbildungsiibungen durchzufiihren (Bedeutung sprachlicher
Zeichen — vgl. S. 32). Durch seinen Zwang zur Wiedergabe eines vorgegebe-
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nen Inhalts, die der stéindigen Uberpriifung und Abwigung einzelner Wortbe-
deutungen bedarf, ist Ubersetzen eine umfassende Wortschatziibung, deren
Sinnhaftigkeit die Schiiler noch dazu unmittelbar einsehen konnen. Ahnliches
gilt fiir die Bedeutung des Ubersetzens im Hinblick auf Ubungen zur Einsicht
in die Verdnderung des Textes durch die Umstellung von Satzgliedern, zum
Erkennen der Aufgaben der Grundwortarten und der verschiedenen Tempora
(Wort-, Satz- und Textgrammatik — vgl. S. 32-33). Uber derartige Fihigkeiten
muB der Ubersetzer verfiigen, um seiner Aufgabe gerecht werden zu konnen.

3.2.2 Ubersetzen aus dem Mittelhochdeutschen

Ein traditioneller Ort des Ubersetzens im Deutschunterricht ist die 6. Klasse
der AHS (10. Schulstufe). Hier sieht der Lehrplan die Beschiftigung mit der
Literatur des Mittelalters und Einblicke in die Sprachgeschichte vor (vgl.
Lehrplan-Service Deutsch 1990, S. 46-48).

Wie sieht die derzeitige Praxis der Beschiftigung mit dem Mittelhochdeutschen
aus? WIESER hat an drei Salzburger AHS eine groBteils intensive Beschifti-
gung mit dem Mittelhochdeutschen beobachtet (vgl. WIESER 1988, S. 54-56,
88). Im Vergleich dazu ist interessant, daB JAGER fiir die Gymnasien bzw.
Gesamtschulen mit gymnasialer Oberstufe des Schulamtsbezirks Fulda (BRD)
feststellt, daB praktisch keine Kenntnisse des Mittelhochdeutschen vermittelt
werden (vgl. JAGER 1989, S. 506). Sollten die Verhiltnisse in Osterreich sich
von jenen in Deutschland so stark unterscheiden? Ich kann diese Frage nicht
beantworten, mchte allerdings festhalten, daB meines Erachtens Mittelhoch-
deutsch nicht im Deutschunterricht erlernt werden sollte. Dieses Ziel gehort
eindeutig in den Bereich der universitdren Ausbildung.

Trotzdem sollten Schiiler aus dem Mittelhochdeutschen in die gegenwirtige
Standardsprache iibersetzen. Abgesehen davon, daB sie so — wie durch Uber-
setzen iiberhaupt — ihre stilistische Kompetenz entwickeln, dient dieses Unter-
richtsverfahren auch dem Literaturunterricht (vgl. zur Literatur des Mittelalters
im Deutschunterricht BARNTHALER 1989), weil es eine intensive Auseinander-
setzung mit dem Ausgangstext unumgénglich macht. Andererseits fordert das
Ubersetzen aus dem Mittelhochdeutschen ins Neuhochdeutsche die Einsicht in
die prinzipielle Verdnderungsbereitschaft von Sprache und vermittelt Kennt-
nisse spezieller diachroner Aspekte des Deutschen. Die spezifische Problematik
dieses Ubersetzens liegt darin, daB wir als Sprecher des Gegenwartsdeutsch
verschiedene lexikalische, aber auch syntaktische Elemente der dlteren Sprach-
stufe leicht mit den &uBerlich (fast) gleichen Elementen unserer Sprache
gleichsetzen und in die Ubersetzung iibernehmen, weil wir hiufig Bedeutungs-
verinderungen oder andere Sprachentwicklungen iibersehen (vgl. zu dieser
Problematik GROSSE 1979, S. 184).
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Und schlieBlich sei festgehalten, da8 man Schiiler der 10. Schulstufe, wie
empirische Daten nahelegen, fiir die Auseinandersetzung mit dem Mittelhoch-
deutschen durchaus motivieren kann; sie scheinen Spa zu haben am "Ent-
schliisseln" (Ubersetzen) der fremdartigen Botschaften (vgl. WIESER 1988, S.
54-56, 88; BARNTHALER 1993).

Da zentrale Texte der mittelhochdeutschen Literatur immer wieder ins Neu-
hochdeutsche iibertragen worden sind (vgl. dazu etwa KNAPP 1976, S.
395-404), bieten sich diese Ubersetzungen besonders fiir vergleichende Analy-
sen an. Zur Reflexion auf die (stilistischen) Moglichkeiten der Gegenwarls-
sprache eignet sich jede dieser Textgruppen, wenn man allerdings den Uberset-
zungsvergleich auch als Element des Unterrichts iiber mittelalterliche Literatur
nutzen will, sind Lieder vorzuziehen, denn ihre Kiirze ermoglicht den Umgang
mit einem geschlossenen Text und gewdhrleistet so die Beurteilung der iiber-
setzerischen Einzelaufgaben im Hinblick auf den Gesamttext. Unter den mhd.
Licddichtern sticht Walther von der Vogelweide durch seine literarhistorische
Bedeutung so hervor, daB eine Auseinandersetzung mit seinen Liedern im
Sinne eines exemplarischen Literaturgeschichtsunterrichts naheliegt. Dariiber
hinaus sind seine Texte seit dem Einsetzen des neuzeitlichen Interesses an
mhd. Literatur immer wieder iibertragen worden, so dab diese Zeugnisse einer
kontinuierlichen Mittelalterrezeption vieles iiber die Moglichkeiten des Zu-
gangs zum Mittelalter, aber auch iiber die Probleme seiner sprachlichen Aktua-
lisierung aussagen. Unbedingt sollten in einer derartigen Unterrichtseinheit die
Ubersetzungen durch PETER RUHMKORF (ROUHMKORF 1977) — besonders kreati-
ve Versuche der Vermittlung mittelalterlicher Texte und Kontexte (vgl. dazu
BARNTHALER 1982; DORFELT 1989, S. 151-210) — beriicksichtigt werden. Das
sogenannte Preislied ist eines von Walthers hiufig iibertragenen Liedern, das
sich auch aufgrund seines Inhalts zum Ubersetzungsvergleich hervorragend
eignet (vgl. BARNTHALER 1982, S. 346-353).
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Nachforschungen

Hanspeter Ortner

Die Entwicklung der Schreibfihigkeit

1. Forschungsgeschichtliche Defizite

Wir leben in einer verkehrten Welt. Uber die Geschichte unserer kollektiven
Sprache (languc) kdnnen wir uns in einem Dutzend guter Handbiicher schnell
und zuverlissig informieren. Zur (Entwicklungs-)Geschichte unserer individuel-
len Sprachfihigkeiten und -fertigkeiten (Kompetenz) dagegen gibt es kein
einziges Handbuch. Sicher, es gibt Darstellungen der Sprachentwicklung in den
ersten Lebensjahren des Kindes, doch wie’s weitergeht auf dem Weg von der
Wiege zur Bahre, dariiber verfiigen wir offenbar iiber kein handbuchfihiges
Wissen. Bezogen auf die Darstellungen der Sprachgeschichte wire das so, wic
wenn ¢s nur Darstellungen des Friihalthochdeutschen gibe, keine einzige z.B.
des Friihneuhochdeutschen oder der — stammesgeschichtlich betrachtet — Senio-
rensprache mit dem Etikett Gegenwartsdeutsch, deren sich die germanistischen
Linguisten spit, aber doch, seit BRINKMANN, EGGERS, ERBEN, GLINZ, MOSER
u.a. sogar ziemlich intensiv, angenommen haben. Solche Defizite konnen, da
sie auch in anderen Sprach- und Forschungsgemeinschaften existieren, keine
Produkte des Zufalls sein. Liegt der Grund dafiir darin, daB "die nach Erkennt-
nis ihrer selbst und der sie umgebenden Welt ringende Menschheit zuerst das
Nach-Denken gelernt [hat] und erst sehr, sehr viel spéter das Nach-Sehen"
(LORENZ 1992, 43)?Y

Was fiir die Geschichte der Sprachfahigkeiten en gros gilt, gilt auch en détail
fiir die Entwicklungsgeschichte der Schreibfihigkeiten. Eine Gesamtdarstel-
lung, die diesen Namen verdient, gibt es nicht. Es gibt eine Skizze von BEREI-
TER (1980), der auf wenigen Seiten versucht, die Schreibentwicklung mit
Piagetschen Kategorien in den Griff zu bekommen, und es gibt eine Kurz-
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prisentation dieser Skizze von BAURMANN/LUDWIG (1986, 19ff.). Der Rest
wire Schweigen, gibe es nicht in Siegen GERHARD AUGST und seine Mit-
arbeiter, vor allem HELMUTH FEILKE und PETER FAIGEL. Thre Arbeiten, z.B.
AUGST/FAIGEL (1986), FEILKE/AUGST (1989), FEILKE (1993) u. FEILKE (im
Druck), kinnten das werden, was die Arbeiten von BRINKMANN, EGGERS u.a.
fir die Erforschung der deutschen Gegenwartssprache geworden sind: Briik-
kenkopfe zur systematischen ErschlieBung eines unerforschten Kontinents. Un-
erforscht ist nicht ganz richtig, nicht systematisch erforscht wire richtiger.
Denn an verschiedenen Punkten der nérdlichen Hemisphire, vor allem in den
USA, und weitgehend unkoordiniert, werden und wurden zahlreiche Einzel-
untersuchungen zum Problem des altersabhiingigen Schreibens bereits vor-
genommen. Wenn man den betriichtlichen Anteil an Desinformation abzieht,
der aus der fehlenden Koordination und dem babylonischen Fachsprachenge-
wirr resultiert, findet man darin Bausteine, Hinweise, Materialien und Hypo-
thesen fiir die erst noch zu schreibende Entwicklungsgeschichte der Sprachfa-
higkeit.

2. Methodische Probleme

Schreiben ist eine Tatigkeit in einem vieldimensionalen Raum. Wir wissen
wenig iiber die Titigkeit selbst und wenig iiber die Dimensionen des Verhal-
tensraumes. Wie viele Dimensionen hat dieser Raum und welches sind die
wichtigsten? In welchem Ausmaf basiert die Schreibtatigkeit auf anthropologi-
schen Universalien, und wie sieht die kulturenspezifische In-Dienst-Nahme
dieser Universalien aus? Wie funktioniert das Zusammenspiel der Schreib-
kompetenz mit anderen Kompetenzen? Vor allem aber auch: Welchen EinfluB
haben soziale, psychische und physiologische Randbedingungen? Wenn all
diese Fragen und einige mehr beantwortet waren ... Ja, aber auf wen sollten
dann die Ergebnisse zutreffen? Auf den erwachsenen Menschen? Das ist ja
gerade das Problem des Entwicklungspsychologen: Die entwickelte, in ihrer
Entwicklung abgeschlossene BezugsgroBe gibt es nicht, es gibt nur die "ge-
prigte Form, die lebend sich entwickelt", Alle diese Fragen miiten im Hin-
blick auf jeden beliebigen Zeitpunkt auf der Lebensalterachse beantwortbar
sein. Und der Schreiber einer Entwicklungspsychologie des Schreibens miifite
den sich abzeichnenden Datensalat dann in irgendeine Ordnung bringen. Das
erklirt wohl auch, daB — trotz reichlich vorhandener Salate — niemand so recht
das Problem der Gesamtdarstellung angehen will.

Fiir eine Kurzdarstellung wie die hier vorliegende kann man nur einzelne
Dimensionen auswihlen, in denen sich das Schreibverhalten nachweislich
alters- oder besser: reifungsabhéingig verdndert.? Ich glaube, daB es vor allem
drei Dimensionen sind, an denen sich die Entwicklung der Schreibfahigkeit
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ablesen 14Bt:

* die Dimension "Egozentrik vs. reduzierte Egozentrik” oder "Eintritt in die
intersubjektiv verfate Welt (Welt 3 nach POPPER, s.u.)";

* die Dimension "Spontaneitdt/Distanzlosigkeit vs. Reflexivitit/Distanzierung";

* die Dimension "Arbeitsbereich Mikroebene vs. Arbeitsbereich Makroebe-
ne"/"Beriicksichtigung globaler Schemata bei lokaler Arbeit",

Zu den Dimensionen im einzelnen:
EGOZENTRISMUS: Mit Piaget glaube ich, daB das Kind seinen Egozen-
trismus allméhlich und auf verschiedenen Gebieten verschieden stark zugunsten
der Ubernahme weniger egozentrischer Verhaltensweisen abbaut:

"Den Begriff Egozentrismus verwendet er [Piaget] vielfaltig, z.B. auch zur Bezeich-
nung der Unfahigkeit, sich in die Rolle eines anderen hineinzuversetzen, den Blick-
winkel eines anderen einzunehmen oder die i gene akluelle Sichtweise (Wahmeh-
mung oder Meinung) als eine unter mehreren Mdglichkeiten zu begreifen. Ein Kind
dieses Alters hat noch keine Zweifel, ob der Gesprichspartner verstanden hat, was
es sagt, es fragt nicht nach. Es weiB nicht, daB der andere die Dinge vielleicht nicht
so versteht und sieht, wie es selbst. Es sieht daher auch keine Vcranlassung, seine
Ansichlen zu rechtfertigen und zu begrtinden,

Dieser kommunikative Egozentrismus wird {iberwunden durch die Entwicklung von
Kompetenzen zur Perspektiven- und Rolleniibernalme. Das Kind wird zunehmend
fahig, die Perspektive anderer zu erkennen und sich in seinem eigenen Handeln und
Reden auf die Verstindnismoglichkeiten des anderen einzustellen." (OERTER/MON-
TADA 1987, 420)

Mit MEAD halte ich die Perspektiveniibernahme fiir verantwortlich fiir den
qualitativen Sprung von der Anzeichensprache der Tiere zur Zgichensprache
des Menschen. Die Grundmaxime des Verhaltens, das nach MEAD zur Zei-
chengenese fiihrt, lautet etwa so: "Ich verwende ein Zeichen so, wie Du aus
Deiner Perspektive und auf Grund unserer bisherigen Praxis das Zeichen
verwenden wiirdest und wie Du annimmst, daB ich es verwenden werde."
Diese Maxime gilt nicht nur fiir Zeichen im Wort- oder Satzformat, nicht nur
fir die Zeichen der langue. Auch fiir AuBerungen und schriftliche Texte gilt:
"Ich muB ein Produkt (= Superzeichen) erzeugen, das so beschaffen ist, wie
wenn es von irgend einem beliebigen Angehdrigen des "generalized other"
geschaffen worden wiire." Zeichenverkehr und Perspektiveniibernahme diirften
genuin miteinander verbunden sein. Schon der Gebrauch der Pronomen ich und
du wiire nicht versteh- und erlernbar ohne eine solche Perspektiveniibemahme.
Die Grundausstattung, die ein Sprecher/eine Schreiberin braucht, um am
Zeichenverkehr teilnehmen zu konnen, ist sicher ebenso angeboren wie der
Zwang, einen Teil der Objekte der geistigen Welt (Welt 2 bei POPPER) zu
Objekten der sozialen Welt (Welt 3 bei POPPER) zu machen: Dies ist zu errei-
chen, indem man diese Objekte zur Sprache bringt, das heiBt in einem durch
und durch sozialisierten Medium bearbeitet und objektiviert (= zum Zeichen-
objekt macht), im Medium der miindlichen oder — viel seltener — im Medium

96 ide 3/1993



der geschriebenen Sprache.

ch::sr unterscheidet 'dI’Cl Wclw,n’: Welt 1 na’ch- Popper: "Materielle Objekte u.
nde. 1. Unbelebt; Alle Materie und Energic im Kosmos; 2. Biologisch; Mat
riclle Substrate ("Korper"), physiologische Prozesse und Verhalten aller lc‘bendeer-n
Organismen (cinschlieBlich des menschlichen Gehirns); 3. Kunstlich geschaffene
Gegenstinde, Werkzeuge, Maschinen, Biicher, Kunstwerke, Musikinstrumente
Gebtiude usw. [also auch Phonem- und Graphemfolgen sowie Texte in ihrer f\uﬂcr:
lichkeit];

Welt 2 nach Popper: "BewuBtseinszustande: Subjektives Wissen; Subjektives Erle-
ben in jeglicher Form, z.B.: Wahrehmungen, Denkvorgiinge, Gefithle, Absichten,
Erinnerungen, Trdume, Vorstellungen usw.";

Welt 3 nach Popper: "Wissen in objektiver Form™: "Aufzeichnungen intellektueller
Bemithungen": "philosophisch, theologisch, naturwissenschaftlich, historisch, litera-
risch, kiinstlerisch, technisch"; "theoretische Systeme": "wissenschaftliche Probleme,
kritische Argumente"; [also wohl auch: Texte und AuBerungen mit ihrem Sinn]
(BCCLES/ZEIER 1984, 126).

DISTANZIERTHEIT/SPONTANEITAT UND ARBEITSBEREICH MI-
KROEBENE/ARBEITSBEREICH MAKROEBENE: Man kann das Schrei-
ben auf mehrere Arten modellieren. Einmal quasi von auBen als Folge von
Impulsen: Erstimpuls, Folgeimpulse (vgl. dazu ORTNER 1992).» Man kann es
aber auch, was schwieriger ist, von den Basiseinheiten der Verhaltensbiologie
und der Kognitionspsychologie her modellieren als ProzeB der Schemaabwick-
lung, der Abwicklung sehr komplexer Schemata allerdings (vgl. ORTNER
1993). Dementsprechend ist die Schreibentwicklung dann analysierbar als
ProzeB der Aneignung immer komplexer werdender Schemata und als ewig
sich wiederholender bzw. immer wieder neu zZu startender Versuch, den Sche-
mata in der Titigkeit des Schreibens Leben zu verleihen. Den ProzeB des
Schreibenlernens kann man mit einem sehr hilfreichen Bild von KONRAD
LORENZ mit dem Bewegungsverhalten von Tieren vergleichen, allerdings ist
das Schreiben eine Bewegung in einem standig sich verindernden Geldnde
(Situationsbedingungen!):
v unterscheidet sich das Bewegungslernen, selbst auf der hochsten Ebene [bei den
hochst entwickelten Saugem], nicht prinzipiell von dem Wegelernen niedriger
Suuger. Immer sind es fertig programmierte und zentral koordinierte Bewegungs-
weisen, die dem Tier angeborenermaBien zur Verfigung stehen und durch das Lernen
nur zu ciner neuen Ganzheit integriert werden. Mit der ... Hoherentwicklung der
Fahigkeit der Tiere zum Bewegungsiernen, werden dicse motorischen Elemente
immer kleiner. ... sie sind ... klein genug, um sich, sowohl in gleichzeitiger Akti-
vierung als in zeitlicher Aufeinanderfolge, zu fast beliebigen *Bewegungsmelodien’
zusammenfiigen zu lassen." (LORENZ 1977, 136; den Bewegungsmelodien entspré-
chen in etwa Texte, den Kleinsten motorischen Elementen die Worter und Satz-
baupléne)
“In unbekanntem Gelinde arbeitet sich das Tier [eine Maus] nach rechts und nach
links schnurrhaartastend und immer wicder ein Stiick riickwirtsgehend buchstiblich
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Schritt for Schritt vorwirts. Schon bei der dritten oder vierten Wiederholung des
Weges aber durchliiuft es manchmal ein Kleines Wegstiick schneller, stockt aber
alsbald und kehrt zu der vorher gebrauchten Form der Raumorientierung zuriick. Mit
weiteren Wiederholungen treten neue kurze Schnelliufe an anderen Wegstellen auf,
mehren sich und werden linger, bis sie schlieBlich an den Bertihrungsstellen zu-
sammenflieBen. Die Wegdressur [des sich selbst dressierenden Tiers!] ist vollendet,
wenn schlieBlich alle diese ’SchweiBnzhte’ des raschen Laufes verschwunden sind.
Nun durcheilt die Maus in einer einzi gen glatten Bewegungsfolge den ganze Weg."
(ebd. 134)

Texte Verfassen heiBt also eine Bewegungsmelodie komponieren, heiBt einen
Weg finden in dem jeweils gegebenen Raum von Voraussetzungen, dessen
Teilstrecken (Wegstiicke), weil sie als tokens (konkrete Realisierungen) von
Teilstiicktypen in allen Riumen vorkommen, immer routinierter und damit
auch kontrollierter bewiiltigt werden konnen. Kompliziert wird das Ganze beim
Schreiben noch dadurch, da8 die Linge der Teilstrecken sich stindig, nimlich
abhingig vom Alter des Schreibers und vom Anforderungstyp éndert. Wihrend
die Teilstiicklinge bei den Schreibnovizen meist iiber einfache Propositionen
oder Igelsiitze (= Sitze ohne oder mit extrem wenig Satzan- und Satzverkniip-
fungsmitteln) nicht hinausgehen, sind es bei routinierteren Schreibern ganze
Passagen, die sie in einem Zug bewiiltigen konnen, weil ein "groBeres" (groBe-
re Schrittweite!) und komplexeres Schema abwickelnd. Aufgrund solcher
Beobachtungen scheint es mir notwendig und wichtig, die Entwicklung des
Schreibens in den Dimensionen Spontaneitéit/Reflexivitit sowie im Arbeits-
bereich Mikro-/Arbeitsbereich Makroebene des Textes zu registrieren. Sponta-
neitdt/Reflexivitdt meint die Verhaltensdimension, in der sich die Art des
Durchgangs durch die zu erzeugende Textwelt entscheidet. Mikroebene/Makro-
ebene meint das, was sich im Text tatsichlich manifestiert, das, worauf sich
das spontane oder das distanzierte, reflektive Verhalten bezieht, meint also die
Arbeitsbereiche, die der "kognitiven Kontrolle" (FISCHER zit. n. HETZER u.a.
1990, 134) gar nicht, teilweise oder stark unterworfen sind. Die mit dem
Schreibalter zunehmende kognitive Kontrolle duBert sich z.B. darin, daB Kinder
meist sofort zu schreiben beginnen, wenn sie zu schreiben haben, Erwachsene
dagegen bis zu zwei Drittel ihrer Arbeitszeit in die sogenannte Planung in-
vestieren. Sie duBert sich aber auch darin, daB das Schreibhandlungsprodukt
immer mehr Werkcharakter im Sinne BUHLERs bekommt, was sich unter ande-
rem in der Entbindung aus der konkreten Situation (BUHLER), aber auch: in der
Herauslsung aus Welt 2, der Privatwelt des Schreibers, manifestiert. Entwick-
lung des Schreibens heiit also Verinderung der Schrittweiten, Verdnderung der
Gehtechnik, Verinderung der Aufenthaltsriume (der egozentrische wird schritt-
weise verlassen!), heiBt aber vor allem auch: koordinierte Verinderung. Die
Verinderungen in den einzelnen Dimensionen stehen miteinander in Bezie-
hung, und der Ont, an dem sich diese Beziehungen manifestieren und sich
deshalb auffinden lassen, sind die sprachlichen Zeichen.
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Ein vyrei!eres, stark. an die Substapz gehendes Manko fiir das Projekt einer
Entwicklungsgeschichte des Schreibens besteht darin, daB es nicht als ausge-
macht gilt, daB es iiberhaupt Stufen oder Stadien der Schreibentwicklung gibt
Denn was Stadien sind, zumindest Stadien der kognitiven Entwicklung, ist vo:;
den strukturalistisch denkenden Entwicklungspsychologen in der Nachfolge
PIAGETS genau festgeschriebén worden.” Stadien miissen sich einmal qualita-
tiv voneinander unterscheiden. Qualitative Unterschiede und damit Argumente
fiir die Annahme von Stadien lassen sich in der Lerngeschichte des Schreibens,
bezogen auf die Entwicklung in den oben genannten und weiteren Dimensio-
nen, durchaus finden. Doch es besteht — angesichts des undramatischen Ver-
laufs der Schreibentwicklung, die sich wie das korperliche Wachstum stetig,
nicht ruckhaft volizieht (BEREITER 1980, 76) — das Problem der flieBenden
Ubergiinge. Die Kernbereiche der einzelnen Stadien unterscheiden sich nach
BEREITER durch die unterschiedliche Fokussierung des BewubBtseins, also darin,
worauf das BewuBtsein des Schreibers in einem bestimmten Alter vor allem
gerichtet ist. Hinzuzunchmen wire beim Bereiterschen Ansatz vielleicht auch
das Kritierium des Automatisierungsgrades — denn: Was nicht mehr im Fokus
des BewuBtseins steht/stehen muB, kann bereits routiniert oder schon automati-
siert vollzogen werden. Oder anders herum: Mit der Automatisicrung des
Vollzugs auf einer bestimmten Ebene kann das Bewubtsein frei werden fiir die
konzentrierte Bearbeitung von Problemen und Aspekten, die einer anderen
Ebene, der niichst hoheren entwicklungspsychologisch gesprochen, angeh6ren.”

Da ich das Schreiben aber als ProzeB in einem vieldimensionalen Verhaltens-
raum betrachte, kann der eindimensionale Ansatz BEREITERs nicht geniigen.
Stadien sind durch die Kombination der Werte gekennzeichnet, die in ver-
schiedenen Dimensionen erreicht werden. Entwicklung heiBt nicht unbedingt,
daB in jeder Dimension ein Wert erreicht wird, der iiber dem fiir das vorige
Stadium geltenden liegt, aber Entwicklung heift, daB sich fiir jedes Stadium
eine Kombination von Werten ergibt, die gegeniiber der vorhergehenden neu
ist. DaB sich Stadien in manchen Dimensionen als sehr diskrete (unterscheid-
bare) Einheiten présenticren, in anderen als wenig diskrete, ist eine Folge
dieser Betrachtung.

Das zweite Merkmal, das gegeben sein muB, damit man von Stadien sprechen
kann, ist das, daB die cinzelnen Elemente und Faktoren ein strukturiertes
Ganzes bilden miissen (vgl. FLAVELL zit. n. HABERMAS 1976, 90). Die einzel-
nen Elemente des Verhaltens miissen Elemente einer globalen Verhaltens-
strategie sein. Ob dies generell fiir alle Komponenten des Schreibprozesses gilt,
weiB ich nicht, aber fiir einige scheint es mit erstaunlichen Auswirkungen zu
gelten. Denn nur so erklért sich das immer wieder zu beobachtende Faktum der
reduzierten Ressourcennutzung: Kinder, die in ihrem miindlichen Reden langst
schon hochkomplexe syntaktische Einheiten bilden, kehren beim Schreiben zu
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den Igelsitzen ihrer friihen Kindheit zuriick. Oder: Kinder, die beim Sprechen
durchaus differenzieren, tun dies als Schreibnovizen viel weniger usw. Fiir den
Zusammenhang der einzelnen Leistungskomponenten spricht auch die immer
wieder beobachtbare Tatsache, daB Kinder, die, auf ihr Schreibalter bezogen,
in einem Punkt iiberfordert werden, z.B. indem ihnen zu friih eine Erbrterung
abverlangt wird, dann nicht riur die Erdrterung nicht schaffen, sondern auch auf
anderen Ebenen des Schreibens, z.B. der Rechtschreibung, weniger gute bis
schlechte Leistungen erbringen, auf jeden Fall deutlich unter ihrem Niveau
bleiben. Solche breakdowns sind nur dadurch erklirbar, daB die Einzelkom-
petenzen zusammenspielen, daB sie einen Leistungsverbund bilden, in dem die
Funktionstiichtigkeit einer Teilkompetenz auch damit zusammenhingt, wie
stark die anderen Teilkompetenzen gefordert (iiberfordert) sind.

Das dritte Merkmal besteht darin, daB Stadien in einer invarianten und zu-
gleich hierarchisch strukturierten Sequenz aufeinander folgen miissen.
Dieser Merkmalkomplex scheint fiir die Schreibentwicklung nicht typisch zu
sein, zumindest ist das am sichtbar werdenden Schreibverhalten nicht abzule-
sen. Ebenso scheint nicht jeder Schreiber in seiner Entwicklungsgeschichte
durch jedes Stadium hindurchzumiissen. Eine lineare Entwicklung ist zwar das
Normale, aber nicht das einzig Mégliche.

Mit dem Konzept der Stadien verbunden ist meist auch die Ansicht, da Lemn-
und Reifungsprozesse irreversibel sind: Es gibe zwar Reifungskrisen und
Regressionsphasen beim Ubergang von einer Entwicklungsstufe zur néchst
hoheren (HABERMAS 1976, 67), aber keine dauerhaften Riickfille auf frithere
Entwicklungsstufen. Auch das scheint mir — so absolut formuliert — fiir die
Schreibentwicklung nicht zu gelten. Es gibt dauerhafte Riickfille, z.B. bei
konstanter Selbstwertzerstérung durch die Beurteilungsinstanz(en), meistens die
Lehrpersonen und/oder die Erzichungsberechtigten (Eltern).

3. Die Entwicklungsstadien des Schreibens
3.1. Das erste Stadium: Egozentrismus

Das erste Stadium ist gekennzeichnet durch die Werte”

Egozentrismus ++
Impulsivitit ++
Reflexivitit —
Arbeitsschwerpunkt Mikroebene ++
Arbeitsschwerpunkt Markoebene —
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EGOZENTRISMUS: In der friihesten Phase der Schreibentwicklung "regiert"
das Ich aus seiner Welt 2 heraus als Erlebnis-, Wertungs- und Anschauungs-
zentrum.® Das Kind schreibt iiber sich und seine Sicht der Welt, der Gegen-
stinde und Sachverhalte dieser Welt. Die Gegenstande werden nicht als diffe-
renzierte Gegenstinde aus der Welt 3, sondern als Gegebenheiten der Welt 2,
der psychischen Welt des Kindes, behandelt. Die Kinder, die sich (in AUGST/-
FAIGEL 1986) zum Vorschlag von AUGST duBiern, die Hausaufgaben abzuschaf-
fen, schreiben scheinbar allgemein iiber Hausaufgaben, in Wirklichkeit jedoch
iiber die Hausaufgaben, an die sie denken, mit denen sie in ihrer Lebenswelt
zu tun haben. Ob das Hausaufgaben in Deutsch, Rechnen oder Sachunterricht
sind, sagen sie nicht. Sie wissen ja, welche sie meinen. Der starke Egozen-
trismus dokumentiert sich bei den von AUGST/FAIGEL stimulierten schriftlichen
Stellungnahmen wohl auch in der Dominanz der Sprechhandlung BEWERTEN.
Bewertet werden allerdings Hausaufgaben als solche, nicht die Tatsache, daB
sich Augst dagegen ausgesprochen hat, Hausaufgaben aufzugeben. Stimulus-
verstimmelungen des Typs "Thema: AuBerung von Augst gegen Hausauf-
gaben" = "Thema: Hausaufgaben" sind in diesem Stadium die Regel (vgl. das
Phinomen "Zentrierung auf einen oder wenige Aspekte” bei PIAGET, vgl.
OERTER/MONTADA 1987, 422). Sie werden bewirkt durch den Egozentrismus
und als Ursache wie als Folge fehlende Differenzierungsschemata. Thre Ab-
wicklung wiirde Zeit kosten; ihr Fehlen macht die schnelle Reaktion moglich:

"Hausaufgaben sind bescheuert und bléd —" (Madchen, 8 Jahre; AUGST/FAIGEL
1986, 193)
"Ich finde das Hausaufgaben sehr gut sind." (Mdchen, 8 Jahre; ebd. 194)

Wohl auch im Egozentrismus begriindet oder mit ihm zusammenhingend ist
die Wichtigkeit der Motivation fiir das Schreiben der Kinder. Wenn das Thema
langweilig und der Schreiber nicht emotional angesprochen ist, fillt den
Schreibern das Schreiben schwer. Sie horen, nach Selbstaussagen, mit dem
Schreiben auf, wenn sie keine Gedanken mehr haben. Und sie haben keine
Gedanken mehr, wenn das Thema fiir sic emotional nicht ansprechend und/-
oder nicht von sachlichem Interesse ist. Stimmen Motivation und sachliches
Interesse, wird das Schreibprodukt einheitlicher, vollstandiger und kohédrenter
(vgl. BEREITER 1980, 83). Kinder in diesem Stadium schreiben nicht so lange,
bis ihr Text ein abgerundetes Ganzes geworden ist, sondem so lange, wie ihr
Atem reicht. Und der ist von der emotionalen Einstellung zum Thema und
seiner sachlichen Attraktivitit abhingig.

IMPULSIVITAT/REFLEXIVITAT: Da8 Kinder sofort nach der Themen-
aufnahme mit dem Schreiben beginnen, daB sie nicht planen und nur kurz
iiberlegen, bevor sie mit dem Schreiben beginnen, daB sie nicht iiberarbeiten,
kaum korrigieren und nie redigieren, hdngt mit ihrer Impulsivitit und Sponta-
neitit zusammen. Als Produkte des egozentrischen Verhaltens sind Texte (und
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AuBerungen) in diesem Stadium vor allem Objektivationen/Objektivierungen
in der und fiir die Welt 2 ("Gespriche der Seele mit sich selbst"), deren Taug-
lichkeit als Objekte fiir die Welt 3 nicht durch Reflexion und differenzierte
Orientierung an den Erfordernissen der Welt 3 gewonnen und durch Uber-
arbeitung immer wieder hergestellt werden muB8. Der Export ihrer Welt-2--
Produkte in die Welt 3, im Medium der gesprochenen Sprache lingst schon
praktiziert, gelingt in diesem Stadium des Schreibens (verzigerte Ressourcen-
nutzung!) noch nicht in vollem Umfang, er bleibt formal — formal, weil das
Medium, in dem die Produkte erzeugt werden, die langue, das fait social
(Saussure), natiirlich ein Welt-3-Produkt ist. Wenn die Schreiber im ersten
Stadium Bearbeitungen des Schon-Geschriebenen vornehmen, dann sind es
Nachtrdge und Korrekturen im Mikrobereich - und dér hat hochstens Satz-
format:

et 1.

Mok oSl ol e Kassant oy

Belspiel fir lokale Korrektur: Statt Westmann (Abbruch in Wortmitte) wird das Wort
Jiger gewdhit

Wie "Labor"-Versuche von BAURMANN/LUDWIG (1985, 265) zeigen, sind bei
einem entsprechenden Arrangement der Arbeitsbedingungen die Fihigkeiten,
dariiber hinausgehende Redigierungen oder gar Neufassungen eines Textes
vorzunehmen, prinzipiell nachweisbar, doch — verzdgerte Ressourcennutzung!
— sie werden im Normalfall nicht genutzt. Und schon gar nicht werden sie
ertragreich genutzt - worin ein pidagogisches Dilemma begriindet ist. Der/Die
Erziehungsberechtigte mufl die Schiiler zum Durchlesen und Korrigieren/Ver-
bessern anhalten (und anleiten!), obwohl er weil, daB das Produkt dadurch
zunichst einmal nicht verbessert wird. Im Gegenteil: manchmal deutlich
verschlechtert,

ARBEITSBEREICH MIKROEBENE VS. ARBEITSBEREICH MAKRO-
EBENE: Das Schreiben im ersten Stadium ist vollkommen teilstiickbezogen:
Der Ganzsatz oder ein Teil davon ist die zentrale Bearbeitungseinheit.
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Transkription : ... In Deutschland waren wir im Tierpark Hagenbeck. Das war toll. In
England sind wir mit dem doppelstbckigen Bus gefahren. Das war ganz toli. (Ge-
schrieben von Sandra nach der ersten Kiasse Volksschule.)

Die Satzproduktion verlauft meist noch in zwei deutlich unterscheidbaren
Arbeitsschritten: Entwicklung des Satzes im Medium der miindlichen/ego-
zentrischen Sprache (Vorformulieren) und die Niederschrift. Das Verhiltnis der
einzelnen Arbeitseinheiten (Mikroebene) zum grofen Ganzen (Makroebene) ist
insofern naturwiichsig, als die Teileinheiten miteinander in der allgemeinsten
Bezichung stehen, die fiir jedes mehrgliedrige sprachliche Zeichen gilt: "Ele-
ment 1 hat mit Element 2, ... hat mit Element n zu tun". Diese Relation wird
meist weder prizisiert noch "ausgedriickt", das fiihrt v.a.zur bekannten Er-
scheinung der Igelsitze.” Schon etwas entfalteter ist die Grundrelation "hat zu
tun mit" im temporal-additiven Textstrukturschema mit der Relation und dann
oder im lokal-additiven mit der Relation und daneben/dariiber/darunter; hier
und dort usw. In komplexen Sitzen oder im Bereich unmittelbarer Satznach-
barschaften sind auch Ansitze zu komplexen Sprechhandlungen erkennbar, z.B.
BEHAUPTUNG/BEWERTUNG + BEGRUNDUNG/ERKLARUNG/ERLAU-
TERUNG. Sie basieren auf Konnexionsschemata fiir Satze:

"Hausaufgaben sind bescheuert und bléd weil man keinen freien Nachmittag mehr
hat." (Madchen, 8 Jahre; AUGST/FAIGEL 1986, 193).

"Ich méchte das wir weiter Hausaufgaben haben denn dann kann ich viel lernen.”
{(Madchen, 8 Jahre; ebd.)

3.2. Das zweite Stadium: Normenbewuftsein

Nach BEREITER (1980) und BAURMANN/LUDWIG ist das zweite Stadium die
Zeit, in der sich die Kinder "nachhaltig um die Einhaltung konventioneller
Normen" bemiihen. Ihre "Aufmerksamkeit richtet sich nicht so sehr auf den
Inhalt, sondern eher auf die Form der Texte. Das Kind mochte grammatisch
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(BAURMANN/LUDWIG 1986, 19)'” Nun ist natiirlich die Zunahme an Norment-
sprechung auf vielen Ebenen — Rechtschreibung, Grammatik und sogar Text-
ebene, siche das Beispiel unten — nicht zu iibersehen. Doch scheint mir das
zweite Stadium, das ist die Zeit vom vierten bis zum achten/elften Schuljahr,
vor allem durch den Abbau des Egozentrismus und die Zunahme an Arbeits-
disziplin, d.h. den Abbau von Spontaneitit und die Zunahme von iiberlegtem
Verhalten und die damit verbundenen Folgen (Normrichtigkeit, Reflexivitit)
gekennzeichnet zu sein. Nach dem von mir vorgeschlagenen Vermessungs-
verfahren erhalten Schreiber im zweiten Stadium in etwa folgende Werte:

[Egozentrismus +
Reflexivitit —/0
Arbeitsschwerpunkt, Mikroebene ++
Arbeitsschwerpunkt, Makroebene -0

EGOZENTRISMUS: Metaphorisch gesprochen verldBt das schreibende Kind
in diesem Stadium seine monadische Welt, indem es sich auf den Weg in die
soziale Welt (Welt 3) begibt. Es beginnt, seine soziale Umwelt angemessener
wahrzunchmen. Wahrnehmung der sozialen Umwelt heiBt im Zusammenhang
mit dem Sprach- und spezieller noch mit dem Schreibverhalten auch Wahr-
nehmung der in der sozialen Welt verwendeten Muster und Verfahren, heift
auch Bestreben, das eigene Rollenverhalten den Erwartungen der anderen
anzupassen - was in letzter Konsequenz auch heift: sich sprachlich so zu
verhalten, wie die anderen auch. Das Kind, das formal gesehen langst schon
Welt-3-Produkte erzeugt, beginnt, dies auch inhaltlich zu tun. Eine Voraus-
setzung dafiir ist die Perspektiveniibernahme. Welt-3-Sachverhalte, sind Sach-
verhalte, die aus der Perspektive des generalized other dargestellt sein miissen
(vgl. MEAD, POPPER). Perspektiven- und Rolleniibernahme fiihren zu Verfah-
rensiibernahmen oder zumindest zum Ringen um ein Verfahren, wie es andere
auch anwenden. Bei einem Kind im ersten Stadium wiire vermutlich die
Zeitpunktangabe in der folgenden Darstellung zum Startpunkt fiir den Aufsatz
geworden. Die von mir gemessenen Suchzeiten - nach der Uberschrift und
nach dem ersten Satz - zeigen, daB der zehnjéhrige Stefan bemiiht war, den
Sachverhalt so zu prisentieren, wie er etwa auch von einem Fernschansager
(Rolle!) prisentiert worden wiire,
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gaben zur Personlichkeit des Schreibers:

Kind, mannlich, 10 Jahre

baut gern Schiffe, auch Kriegsschiffe aus Legosteinen

hat in der Schule gerade Zeitungsbericht geiibt (Themen: ein Schiunfall, ein Christ-
baumbrand)

sicht ganz wenig fern, kein Fernschapparat zu Haus

liest gern und viel, manchmal auch Sachbiicher, z.B. iiber Hannibal

ist sehr verspielt und neigt zum Trodeln

gaben zum Bearbeitungsverhalten:

Thema wurde miindlich gestellt; im Rahmen einer Ubung

Kind erkundigt sich danach, ob es alte Flottenkampfe oder moderne beschreiben
soll, also Kampfe im Altertum, Mittelalter oder aus unserer Gegenwart

Kind erkundigt sich, ob es Vergangenheit oder Mitvergangenheit verwenden soll
Bearbeitungszeit ca. eine Viertelstunde; nach den ersten zwei Sitzen ohne Stockung
und Pause zu Ende geschrieben

nach den ersten zwei Sitzen auBert das Kind: "Der Anfang ist gut, wirklich gut."
Auf die Frage, woran es gedacht habe: "an einen Film".

DaB die Kinder im zweiten Stadium auf dem Weg sind, ihre "monadische"
Welt zu verlassen, zeigen auch die von AUGST/FAIGEL gesammelten Texte.
Zwar gibt es auch bei den Zehnjéhrigen noch den Typ der personlich bewer-
tenden Aussage zu dem von ihnen wahrgenommencn Thema "Hausaufgaben’
("Hausaufgaben sind bescheuert und bléd ..."), doch viel hiufiger sind Aus-
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sagen, die in die Nihe des eigentlichen Themas kommen "an der Universitit
von Siegen hat sich Professor GERHARD AUGST dagegen ausgesprochen, daB
Hausaufgaben aufgegeben werden", Allerdings fehlt den Schreibern sichtlich
die Kompetenz, das Thema so differenziert wiederzugeben, wie es ist: "Augst
hat sich dagegen ausgesprochen, dag Hausaufgaben aufgegeben werden."

"Ich finde, das mit der Idee keine Hausaufgaben ist Tolil." (Junge, 10 Jahre; AUGST/-
FAIGEL 1986, 199)

"Ich finde Ihre Idee einfach klasse mit der Hausaufgaben abschaffung." (Junge, 10
Jahre; ebd. 202)

Die Beispiele zeigen, daB die Kinder zwar das komplexe Thema sprachlich
noch nicht so recht in den Griff bekommen, daB sie sich aber darum bemiihen.
Das komplexe Thema erfordert das Management mindestens dreier Propositio-
nen — AUGST hat gesagt, daf er dagegen ist, daff Hausaufgaben aufgegeben
werden — das iiberfordert die Kapazititen der Zehnjéhrigen bei weitem. Aber
das Bemiihen ist erkennbar, das Thema nicht mehr egozentrisch auf den fiir die
Lebenswelt des Kindes einzig relevanten Aspekt — "Hausaufgaben = Hausauf-
gaben, die ich machen muB’ — zu reduzieren. Abbau des Egozentrismus heifit
nur — aber das ist schon viel — Abbau der verzerrenden, stimulus-verstiim-
melnden Ich-Perspektive, in unserem Fall z.B, Wahmehmung einer komplexen
Aussage (hat ... gesagl, dap ... dagegen ist, daf§ Hausaufgaben aufgegeben
werden), nicht egozentrische Reduktion auf das scheinbar einzig relevante
Reizwort Hausaufgaben. Bei diesem Bemiihen passieren hiufig Unfille, die
sich in dem Fehlertyp des metonymischen Fehlers manifestieren, Beispiel: Auf
dem Glockenturm kamen wir an Steinplatten vorbei, in die das aufopferungs-
volle Leben und die sinnlosen Qualen der mifthandelten Hiftlinge eingemeifelt
sind statt: in die Berichte iiber ... eingemeiflelt sind (Fehlerbeispiel aus:
SCHRUMPF 1975, 271; vgl. dazu ausfiihrlich ORTNER 1990).

Ein weiteres Indiz fiir die Abnahme der Egozentrik in diesem Stadium ist die
Reduktion der persénlich emotionalen Bewertungen zugunsten von "objekti-
ven" Beurteilungen: Hausaufgaben sind niitzlich/sinnvoll/"unsinnig"” ...

SPONTANEITAT/REFLEXIVITAT: Wie das beschriebene Suchverhalten
des Verfassers von "Der Kampf zweier Flotten" zeigt, ist das zweite Stadium
die Zeil, in der die gebremste Spontaneitit allméihlich einsetzt. Es ist nicht die
Zeit der bewuBten Planung, sondern die Zeit, in der offenbar die Bereitschaft
zur Suche geeigneter Lisungen immer groBer wird. Ausgebremste Spontaneitit
ist zwar eine notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung fiir das, was
in der Schreibforschung Planung genannt wird. Planung ist die Aktivitdt, bei
der versucht wird, mit der Aufgabenstellung insgesamt oder mit einzelnen
Problemen, besonders solchen, die sich aus dem Zwang zur sequenziellen
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Ge‘slalllung ergeben, r‘cflexiv umzugchen', und zwar 50, daB dic Erprobung
moglicher Losungen im voraus und meist auch in "Kurzschrift" (s.u.) vor-
genommen werden kann. in Kurzschrift heiBt hier: in einem sprachlichen
Medium — z.B. in der egozentrischen Sprache (PIAGET) oder in der inneren
Sprache (WYGOTSKI) — auf jeden Fall in einem Medium, das sich zur sozialen
Standardsprache so verhlt wie die Kurzschrift zur Langschrift, wobei es auch
noch weitere Medien gibt, Verkehrs-, Eil-, Rede- oder Debattenschrift.'V
Arbeiten in Kurzschrift heiBt natiirlich auch, daB der Arbeitsschwerpunkt
Mikroebene (Ebene der Satz-fiir-Satz-Entfaltung) nicht mehr im Zentrum der
Aufmerksamkeit steht; daB vielmehr der Zusammenhang der fiir einzelne
Aussagen stchenden Kiirzel (Sinn- oder Stichwdrter), also die Makroebene,
wichtig wird. Damit wiren zwei weitere wichtige Voraussetzungen fiir echtes
Planungsverhalten angesprochen: die Kiirzel (und die Medien der verschiede-
nen Kurzschriften) und die Fahigkeit, den Arbeitsbereich Mikroebene zu
verlassen und statt dessen an der Gestaltung der Makrostruktur zu arbeiten.
Wie viele Beobachtungen und Untersuchungen (BURTIS u.a. 1983) zeigen, ist
das zweite Stadium jedoch noch lange nicht das Stadium der tatsichlichen und
mit Erfolg praktizierten Planung. Es ist das Stadium, in dem sich die Voraus-
setzungen fiir reflexives, textreflexives, Planen entwickeln. BURTIS w.a. haben
fiir Kinder von 10 bis 12 Jahren festgestellt, daB sich die Fihigkeit, planungs-
relevante Uberlegungen zu klassifizieren, zwischen dem zehnten und dem
zwolften Lebensjahr fast verdoppelt (BURTIS u.a. 1983, 160). Sie konnen mit
12 Jahren doppelt so gut Reflexionen Klassifizieren, die sich auf die Faktoren
Horer, Aussageziel, Thema, Vertextungsschwierigkeiten oder Planungsschritte
beziehen.!? Parallel zur Entwicklung der reflexiven Fahigkeiten gehen Ver-
inderungen im Umgang mit Planungsbestandteilen einher. Das zeigen die
Ergebnisse einer empirischen Untersuchung von Burtis u.a.: 10-jéhrige und
14-jihrige Schiiler wurden aufgefordert, mit Notizen vor der eigentlichen
Textproduktion zu beginnen: Beim Vergleich zwischen den Notizen und den
eigentlichen Texten stellte sich heraus, daB Notizen fiir éltere Schiiler Notate
fiir Ideen sind, die bearbeitet werden miissen, fiir jiingere dagegen sind sie eine
Erstfassung des Textes, dic dann "reingeschrieben" wird. Fiir die 10-jahrigen
Kinder ist das Produkt des Planens ein Text, kein Zwischenprodukt, fiir die
14-jihrigen ist es ein Plan, der weiter bearbeitet wird (BURTIS u.a. 1983, 162).
Fiir die 10-jéhrigen sind die verlangten Notizen Textbestandteile, nicht Baustei-
ne fiir die spitere Textentfaltung; sie werden kaum umgeordnet; ihre Ordnung
entspricht der Ordnung der Aussageeinheiten im SchluBtext. Fir die 14-jih-
rigen sind die Notizen dagegen so etwas wie Textteilkerne, sic werden fiir den
SchluBtext iiberarbeitet, in mehreren Sitzen entfaltet oder in einen Satz zu-
sammengezogen. 14-jahrige konnen mit ihren Notizen auch insofern souverdner
umgehen, als sie Notizen unberiicksichtigt lassen oder umstellen konnen.

Die Untersuchungen von BURTIS u.a. sind allerdings gewissermafen unter
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Laborbedingung vorgenommen worden. Sie zeigen nur, wozu Kinder im Alter
zwischen 10 und 14 Jahren unter bestimmten Bedingungen féhig sind. Sie
zeigen nicht, wie die Kinder sich unter "natiirlichen" Bedingungen verhalten.
In natiirlichen, d.h. vorwiegend schulischen, Schreibsituationen spielt die
Planung in diesem Schreibalter eine wesentlich geringere Rolle. Da herrscht
immer noch das Verhalten vor, bei dem weniger als eine Minute in die Pla-
nung vor dem Schreiben investiert wird', falls es sich um ein Schreiben in
einer einigermaBen vertrauten Konstellation handelt. Mehr Zeit wird nur dann
fiir die Planung eriibrigt, wenn in der Konstellation Faktoren vorhanden sind,

_die dem Kind nicht vertraut sind, z.B. ein dem Schreiber bisher nicht bekannter
Adressat. Ein solcher Faktor veranlaBt offenbar zu Uberlegungen beziiglich
Verfahren und Ausfiihrung, zu Uberlegungen, die schon von einer Idee des
Ganzen gesteuert werden (vgl. BURTIS u.a. 1983, 155).

Fiir das normale Schreiben gilt nicht nur, daB wenig Zeit fiir die Planung
investiert wird, sondern auch, daB die Planung als Aktivitiit vor dem Alter von
14 Jahren kaum durch Selbsttitigkeit stimuliert werden kann. Die selbsttitige
Stimulation ist offenbar den Kindern im iibernéichsten Schreibstadium vor-
behalten.'” Das Faktum, daB zwar Planungsfahigkeiten sich im zweiten Stadi-
um entwickeln, diese aber noch nicht fiir das Schreiben aktiviert werden
konnen, kénnte man wieder mit dem Etikett der eingeschriinkten Ressourcen-
nutzung erkliren.

VERHALTNIS DES ARBEITSBEREICHS MIKROEBENE ZUM AR-
BEITSBEREICH MAKROEBENE: Wie am Suchverhalten von Stefan, dem
Verfasser des Textes "Der Kampf zweier Flotten", zu sehen war, verlagern sich
in diesem Stadium Arbeit und Zeitaufwand in Richtung auf den Arbeitsbereich
Makroebene. Wiihrend die Textarbeit im ersten Stadium stark punktuell organi-
siert ist (planning one point at a time), von Satz zu Satz, betrifft sie im zweiten
Stadium schon stérker das "Ganze" und manifestiert sich v.a. in der zunehmen-
den Priizision der vagen Relation "hat zu tun mit". Fiir das Beispiel des Textes
"Kampf zweier Flotten" heift das: Suche nach dem gecigneten Rahmen, dem
setting der story grammar, in das das Textelement "Komplikation" (beginnend
mit gestern vormittag) eingebettet wird. Stefan verwendet seine Zeit und seine
Energie vor allem darauf, den ersten Satz zu produzieren, der textlinguistisch
allerdings viel mehr ist als nur ein Satz unter und neben anderen Sitzen. Mit
der Erzeugung des ersten Satzes wird ein bestimmter Weg angetreten, dessen
Verlauf einem (Darstellungs-)Schema folgt: Der Kampf zweier Flotten wird als
Teilgeschehen des iranisch-irakischen Krieges situiert und als Teilgeschehen in
das Gesamtgeschehen eingebettet. Das einfache Erzihlschema 'setting +
complication ...” wird dadurch komplex, daB es weitere Schemata, z.B. Gan-
zes-Teil eines Situationsausschnittes mittragen muB: Gesamtgeschehen =
Ganzes = iranisch-irakischer Krieg; Teil = Episode von gestern vormittag.

108 ide 3/1993



Das zweite Stadium ist das Stadium, in dem die Schreiber begi
cginnen, die

Relation "hat zu tun mit" zu gestalten, was im satzi ;
) ziibe gZre. Be 1
groBe Probleme verursacht, Das zweite Stadium ist in bczrug ;E:erng;;no,dmmh
nung

und Gewichtung der Inhalte und Aussagen ein Ubergan :

Kinder im ersten Stadium nicht auf Auswahl, Anomﬁunisi?::"é"gegﬁ,h; ul
mung von Ausfiihrlichkeit vnd Wichtigkeit achten, tun dies Kinder imu?;-
Schuljahr schon viel stirker (Streben nach der "guten Gestalt"!), Wiihrend
Kinder im ersten Stadium ihre Texte meist einfach abbrechen lassen, finden
Schiiler im 8. Schuljahr meist zu einem angemessenen SchiuB (z.B. Briefschluf}
in den Briefen an AUGST). In diesem Stadium sind die Schreiber auf dem Weg,
angemessene Ordnungs- und Gewichtungsverhiltnisse zu probieren (vgl. STAHL
2it. n. BEREITER 1980, 77). Sie sind auf dem Weg, aber es macht ihnen Miihe,
sogar noch bei Erlebniserzéhlungen, Beginn, Hohepunkt und Schluf angemes-
sen zu gestalten, den Hohepunkt zum Hauptteil zu machen, das Wichtigste
zum ausfiihrlichsten Teil, sich nicht in Nebensachen zu verlieren usw. Wie
unsicher die Kinder in diesem Stadium hinsichtlich der Gestaltung der Makro-
ebene sind, zeigen ihre Probleme mit der grafischen Absatzmarkierung. Selbst
fiir viele 14- und 15-jihrige Schreiber gibt es noch keine Absitze (vgl.
AUGST/FAIGEL 1986, 117).

Die schon erwihnte Unfihigkeit der Kinder, in diesem Schreibstadium alle
Ressourcen optimal zu nutzen, zeigt sich besonders in ihrem Kontrollverhalten.
Das Kontrollverhalten im zweiten Stadium weist Gemeinsamkeiten mit dem
Textproduktionsverhalten im ersten Stadium auf, vor allem im fehlenden
Uberblick iiber das Ganze und im geringen Einzugsbereich der jeweiligen
Aktivitit. Kontrolle in diesem Stadium ist punktuell, auf einzelne Phéinomene,
meist Worter, noch nicht einmal Sitze als ganzes, gerichtet. Von dezentrierter
Aufmerksamkeit, einem Merkmal der entwickelten Kontrollfahigkeit, ist in
diesem Schreibalter noch nicht viel zu bemerken. Die Konzentration der
Kontrolltitigkeit auf das isolierte Einzelwort mag noch dadurch verstirkt
werden, daB die Kinder das Schreiben primiir als Problem des Rechtschreibens
erleben und daB bei der Fremdkorrektur vor allem Rechtschreibfehler markiert
werden. Doch daB die Kontrolle zunéchst noch ganz wort- und damit recht-
schreibfixiert ist, ist wohl auch eine entwicklungspsychologische Notwendig-
keit. DaB die Aufforderung zur Kontrolle primér als Aufforderung zur Uber-
priifung der richtigen Schreibung verstanden wird, bringt schwerwiegende
Probleme mit sich, die aus der Schreibdidaktik bekannt sind.

Jenseits der Ebene des Richtig-Schreibens von Wortern sind Ergebnisse des
Kontrollierens in normalen, nicht simulierten Schreibsituationen selten im Text
zu erkennen. Am ehesten manifestieren sie sich noch in gelegentlichem Worl-
ersatz (Ausdrucksvariation) oder in der Richtigstellung von syntaktischen
Fehlleistungen. Kaum von der Kontrolle erfaBt werden in diesem Stadium
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VerstoBe gegen die Textkohirenz und Textverstindlichkeit. Obwohl! auch hier
— rein theoretisch — Ressourcen vorhanden wiren: Eine Untersuchung von
BEREITER/SCARDAMALIA ergab, daB die "bloBe Aufforderung, mehr zu schrei-
ben, bei Kindern zu einer betrichtlichen Steigerung" bei der Nennung "relevan-
ter Inhaltselemente" und sogar zu einer groBeren Kohdrenz im Text fiihren
kann, "selbst wenn diese Forderung nach 'Mehr’ gar nicht spezifiziert wird"
(BEREITER/SCARDAMALIA 1985, 323f.). Ebenso zeigen Untersuchungen von
BARTLETT, daB Kinder Kohirenz- und Bezugsfehler in den Arbeiten anderer
Kinder leichter erkennen (Rezipientenrolle!) als in den eigenen, wihrend sich
dieser Unterschied in der Fehlererkennung bei Schreib- oder syntaktischen
Fehlern nicht zeigt (BARTLETT 1982, 354). Erschwert wird die Kontrolle nicht
nur durch die hohen Anforderungen an die Wahrnehmungsfihigkeit, sondern
durch eine gewisse Hilflosigkeit bei der technischen Durchfiihrung: Jiingere
Schiiler haben Probleme damit, wie ein erkannter Fehler zu beheben st Bei
Rechtschreibfehlern wissen sie das, aber schon bei Formulierungsfehlern, deren
Behebung auch Auswirkungen auf die Syntax hat, z.B. indem sich durch die
Korrektur die Kasus 4ndem, stockt ihre Feder. Vielleicht neigen sie aufgrund
dieser Hilflosigkeit dazu, nur Korrekturen vorzunehmen, die wenig Verinde-
rungen erfordern (vgl. BARTLETT 1982, 355). Die Untersuchungsergebnisse von
BARTLETT scheinen dies zu bestitigen: Schiiler erkennen mehr Falsches, als sie
richtigstellen, weil ihnen fiir die Korrektur keine Durchfiihrungstechniken zur
Verfiigung stehen (BARTLETT 1982, 357). Fiir jiingere Schiiler héingt die Wahl
des Richtigeren, Besseren davon ab, wie leicht es in den Text einzufiigen ist ...
(BARTLETT 1982, 361).

Da das Schreiben der Kinder in diesem Schreibstadium noch stark ich-bezogen,
also egozentrisch ist, sind Revisionen, die die Volistindigkeit oder Unvoll-
standigkeit der Inhaltswiedergabe betreffen, in ihren Texten kaum zu finden.
DaB Schiiler im zweiten Schreibstadium bei der Korrektur "uninteressantes,
unwichtiges und nicht iiberzeugendes Material aussondem", ist nicht zu erwar-
ten (BEREITER/SCARDAMALIA 1985, 320). Textrevision in diesem Sinn beherr-
schen sie noch lange nicht; bestenfalls setzen sie dazu an, einen neuen Text zu
schreiben, nicht aber den alten auf der Inhaltsebene entscheidend durch Kor-
rektur zu verindern.

Zusammenfassend kann man sagen, daB Kinder in diesem Schreibstadium,
wenn sie iiberhaupt kontrollieren, ihre Tatigkeit auf Rechtschreibfille kon-
zentrieren, eventuell Einzclfonnulierungcn durch andere ersetzen oder — schon
viel seltener — Elemente an die syntaktischen Forderungen aus dem unmittel-
baren Kontext anpassen. Korrekturen, die das Verhiltnis von Siitzen zueinander
betreffen, kommen dagegen so wenig vor wie Korrekturen, die die Schonheit
oder Verstindlichkeit des Textes erhéhen kinnten,
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3.3. Die weiteren Stadien: reflektierende Planung

Die Entwicklung nach dem zweiten Stadium kann, aber sie mu8 nicht weiter-
gehen. Vor allem das Stadium vier wird von vielen Schreibern spiit, das fiinfte,
wenn es iiberhaupt ein Stadium ist, von vielen gar nicht erreicht. Eine kon-
trastierende Charakterisierung der Stadien drei, vier und fiinf ergibt in etwa
folgende Werte:

Stadium 3 4 5

Dimension

Egozentrismus +/0 0/— ——
Perspektivitit - 0/+ O/+/++
Abbau von Spontaneitat 0 0/+ +H++
Reflexivitat + ++ ++
Arbeitsschwpkt. Mikroebene ++ ++ ++
Arbeitsschwpkt. Makroebene + ++ ++
Arbeitsschwpkt. Text(stiick) . +H++

Der Abbau des Egozentrismus (bei gleichzeitigem Ausbau des Individualismus,
das ist kein Gegensatz!) wihrend der Pubertét fiihrt dazu, dab die Welten 2
und 3 genauer auseinandergehalten werden. Stimuli aus dem Prisentationsfeld
der Welt 3 werden nicht mehr sofort als Stimuli der Welt 2 interpretiert. Die
Schreiber reagieren spitestens ab dem dritten Stadium auf den Stimulus "daf
sich Augst dagegen ausgeprochen hat, dafs ...” Sie transferieren nicht mehr den
Kemstimulus "Hausaufgaben' in ihre Welt 2 und schreiben iiber das Thema
'ich und meine Hausaufgaben’. Die egozentrisch reduzierte Wahrnehmung des
Stimulus wird zur Wahmehmung, die sozialen Standards (Welt 3!) folgt.
Themen und Aussagen werden in den auf das zweite Stadium folgenden
Stadien tendenziell aus der Perspektive des generalized other (durchaus mit der
Moglichkeit der personlichen Stellungnahme!) behandelt. Das Weniger an
Egozentrismus fiihrt zu einem Mehr an Intersubjektivitit, aber zunéchst einmal
nicht zu einem perspektivischen Schreiben,' einem Schreiben, das den Leser
in seiner Komplementirrolle standig im Blick hat: 'Wie wird der Leser das,
was ich schreibe, aufnehmen, verstehen?’ Schreiben in der Rolle des Fiihrers
durch eine Textwelt ist eine Fahigkeit, die aufs innigste zu wiinschen ist:

"Es jst fast nicht moglich, etwas Gutes zu schreiben, ohne daB man sich dabei
jemanden oder auch eine gewisse Auswahl von Menschen denkt, dic man anredet,
Es erleichtert wenigstens den Vortrag sehr in tausend Fillen gegen einen." (LICH-
TENBERG zit. n. HAAS 1986, 52),
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aber sie ist schwer zu erreichen — vor allem dann, wenn die Fundamente in der
Sozialisation nicht richtig gelegt worden sind. BEREITER und BAURMANN/-
LUDWIG nehmen an, daB schon das dritte Stadium das Stadium des kommuni-
kativen Schreibens sei: "Was nun hinzukommt, ist die Beriicksichtigung des
Lesers beim Schreiben. ...- daB zumindest Vorstellungen vom Leser den
SchreibprozeB mitbestimmen, der Schreiber sich am Leser, seinen Interessen,
seinem Wissensstand, seinem Alter, seinem Befinden usw. orientiert und
versucht, wihrend des Schreibprozesses gleichzeitig den Standpunkt eines
Lesers einzunehmen." (BAURMANN/LUDWIG 1986, 20) Wer jemals Gebrauchs-
anweisungen und/oder Computerhandbiicher studiert hat, weiB, daB die Fihig-
keit des kommunikativen Schreibens eine Fahigkeit ist, die viele Schreiber nie
erreichen. Dem haben FEILKE/AUGST (1989, 314) insofern Rechnung getragen,
als sie klarstellen, daB nach ihrer Ansicht dieses Kompetenzniveau als letztes
erreicht wird. Der Leser als Ziel, Schreiben von der Komplementirrolle des
Lesers her und "for the ’face beneath the page’" (VIRGINIA WOOLF zit. n. FEIL-
KE/AUGST 1989, 311) — ein solches Schreiben ist das Produkt einer mit der
Pubertit noch lange nicht abgeschlossenen Entwicklung, einer Entwicklung, die
meiner Beobachtung nach weit in die Mitte des Lebens hineinreicht.'® Nicht
einmal fiir das Sprachverhalten Erwachsener konnte KESELING generell Per-
spektivitdt des Schreibverhaltens nachweisen:

"Die These vom inneren Dialog mit einem fiktiven Rezipienten und dem Wechsel
zwischen Schreiber- und Rezipientenrolle lieB sich — weder mit Hilfe nachtréglicher
Interviews noch im lauten Denken [beim Schrei ben] nachweisen." (KESELING 1988,
82)

Und dennoch gibt es Fortschritte hinsichtlich der Verstindlichkeit, aber schein-
bar auch hinsichtlich der Perspektivitit. Nur resultieren die eben daraus, daB
Welt 3-Produkte immer leichter rezipierbar sind als Welt 2-Produkte.

SPONTANEITAT/REFLEXIVITAT: Das Bestreben, bei der Stoffbehandlung
nach den Standards der Welt 3 vorzugehen, bremst die Spontaneitéit der Be-
handlung und férdert die Reflexion: 'Wie macht man das | mufl man das
machen?’ Die Kehrseite des Verlustes an Spontaneitit ist ein Gewinn an
Reflexivitit, eine Ablosung von der unmittelbaren, gespriichstypischen Ex-
pression, die in Distanziertheit gegeniiber dem Herzustellenden, spiter auch
dem Hergestellten (Stadium fiinf) miindet. Im Bereich des distanzierten Um-
gangs und damit der erhohten Reflexivitit zeigen sich ab dem zweiten Stadium
Unterschiede, die fiir eine Periodisierung der Stadien herangezogen werden
kénnten. Zunéichst wird das distanzierte und reflektierende Verhalten im
Bereich der Formulierung auf der Mikroebene wirksam. Die Schreiber unter-
werfen ihre Formulierungen immer mehr den Standards, mit denen sie im
Verlauf ihrer sprachlichen Sozialisation bekannt werden, auch wenn sie diese
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weder richtig erinnern noch vorsichtig rekonstruieren. In solchen Fillen kommt
es dann zu dem von KARL KRAUS verhohnten Phinomen, daB jemand mehr
Deutsch will als Deutsch kann. Beispiel: ... ich mochte Ihnen heute einmal
schreiben, um mich iiber den Sachverhalt zu Gufern, der sich mit Threr Argu-
mentation um das Thema "Hausaufgaben befafit. (Studentin, 21 Jahre zit. bei
AUGST/FAIGEL 1986, 259). Dazu Augst/Faigel: Altere Schiiler und Studenten
wollen sich "betont schriftsprachlich" ausdriicken, "wobei die Schreiber oft
iiber das Ziel hinausschieBen"; "so offenbaren die Schiiler des 12. Sj. (=
Schuljahrs) und die Studenten gerade bei dem Bemiihen um eine moglichst
gehobene und anspruchsvolle Schreibweise Schwichen in der Problemartikula-
tion." (ebd. 65). Erste Ansitze zur Entwicklung der Fahigkeit zum distanzierten
und reflektierenden Umgang (zunichst mit kleinen Einheiten, spiter mit groBe-
ren) zeigen sich, wie schon erwahnt, im Kontrollverhalten der Schiiler im
zweiten Stadium. Deren gelegentliche Formulierungskorrektur basiert auf der
reflektierenden Einschitzung der zunichst gewihiten Formulierung. Beim
niichsten Entwicklungsschritt bezieht sich die Distanziertheit und Reflexivitit
auf groBere Einheiten, manchmal auch auf die Gesamtstruktur des Textes, es
kommt zur Gestaltung des Textes auf der Makroebene. Das ist in gewissem
Sinn der Schritt von der Reihung zur Gestaltung (AUGST/FAIGEL 1986). Nun
erfahrt der Schreiber, daB die Relation ’Teilstiick X eines Textes hat mit
Teilstiick Y dieses Textes zu tun’ gestaltbar ist, daB sie sich nicht zwangslaufig
aus einem Ausgeliefertsein an unreflektiert vollzogene Schemata ergeben muB.
Um aber an Ordnungen der Makrostruktur dkonomisch und wirkungsvoll
arbeiten zu konnen, bedarf es einer besonderen Arbeitsform, diec man Planen
nennt (s.u.).

Der nichste und letzte Entwicklungsschritt ist vollzogen, wenn sich die Refle-
xivitit nicht mehr nur auf die Makrostruktur des geschaffenen oder geplanten
Textes bezieht, sondern auf alle Ebenen, besonders aber auch auf den zu
formulierenden Text in seiner Gesamtheit. Wihrend davor (im vierten Stadium)
die Makrostruktur die Probebiihne fiir die eigentliche Auffiihrung war, quasi
nur das Skelett des Textes, nicht sein Fleisch bearbeitet wurde, wird nun
beides, alles, auch der auszufiihrende Text zum Element des Probehandelns
und jede Auffiihrung ein Schritt auf einem Weg, der kein Ziel hat, sondern
selbst das Ziel ist. Solches Schreiben ist tentativ, suchend, erprobend, ver-
werfend, wiederaufnehmend. In der Schreibforschung wird es das epistemisch--
heuristische Schreiben genannt (vgl. dazu ORTNER 1993). Insgesamt diirfte es
eher ein Verfahren angesichts schwieriger Materien sein, als wirklich ein
Entwicklungsstadium - aber immerhin ein Verfahren, dessen Nutzung erst ab
einem bestimmten Entwicklungsstand moglich ist.

Wer ein Portriit eines epistemisch-heuristisch Schreibenden zwecks Anschau-
ung braucht, der lese STEFAN ZWEIGs Beschreibung des Arbeitsstils von
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BALZAC, aus der ich nur die Passage zitiere, die uns BALZAC zeigt, nachdem
die Drucker seinen Text zum zweiten Mal (!) gesetzt haben:

"Noch einmal brach der heilige Zom Balzacs tiber dic cigene Arbeil herein, noch
cinmal schiitiete er Zustitze, Erginzungen, Verdeutlichungen in das gegossene Manu-
skript, noch einmal zerriB di¢ zomige Tatze das lebendige Fleisch der schon gestal-
teten Arbeit, und so ging es drei- und viermal, bis schlieBlich in der Zeitschrift die
endgliltige Fassung erschien, Endgiltig aber nur wieder fiir diese Zeitungsveroffent-
lichung, denn fir die Buchausgabe kimmte und krempelte der ewig Ungentigsame
von neuem jedes einzelne seiner Werke um, und sogar dann noch, als sie schon in
Buchform erschienen waren, erneuerte er seine Arbeit von Neuauflage zu Neu-
auflage." (ZWEIG 1977, 20)

Vgl. auch: "Woher kommt eine Idee? Ich wiirde nach Kleist ... sagen: sie wird auf
dem Papier erschrieben.” (BURGER 1986, 25)

“.. mir geht es genauso wie allen Kollegen, die ich danach gefragt habe: sie ...
denken beim Schreiben. Schreiben ist jhre wichtigste Denkmethode. *Ich muB mir
alles erschreiben’, so sagt einer von Ihnen." (HERMANNS 1988, 71)

Distanziertheit und Reflexivitit bezichen sich bei diesem Verfahren auf Texte/-
Textteile, die notwendigerweise Elemente eines diskontinuierlichen Prozesses
sein miissen: Schreiben als eine Tatigkeit in langeren Zeitriumen, bei der die
Variabilitit der Randbedingungen (Motivation, Wetter, Grad des Ausgeschla-
fenseins usw.) besonders deutlich erfahren wird.

ARBEITSBEREICH MAKROEBENE/TEXTSTUFENEBENE: Die erhohte
Reflexivitit wirkt sich vor allem im Bereich der Makrostruktur der zu schaf-
fenden Texte aus, zuletzt auch im Bereich der Textstufen. Fiir die Arbeit an
der Makrostruktur wird aus Griinden der Okonomie die Planung wichtig,

Die Planung in den ersten beiden Stadien wird standig von dem Drang, das
Geplante auszufiihren, niederzuschreiben, iiberlagert und behindert, Beobach-
tungsberichte, die davon handeln, daB die "Planungsphase vom Schreibimpuls
unterbrochen und iiberlagert wird", auch noch bej Erwachsenen, haben wir
(BRITTON w.a. 1975, 25), und vermutlich kann auch jeder von uns aus der
Selbst- oder Fremdbeobachtung weitere beisteuern. Planung heiBt in den ersten
drei Stadien fliichtige gedankliche Konzeption, manchmal auch sprachliche
Fixierung von inhaltlichen Basiswortern, heiBt Suche nach geeigneten Sche-
mata, heiBt aber vor allem: Aufbereitung fiir die baldige Niederschrift auf
Satzfortsetzungsniveau (vgl. dazu die Arbeiten von KESELING). Die Kinder
beginnen ihr Schreiben meist nach einer kurzen Periode des Nachdenkens, in
der nach den Schemata gesucht wird, die zum vorgegebenen Stimulus passen.
Nach den ersten Sitzen wiederholt sich diese Art des Nachdenkens sehr hiufig,
es wird sozusagen ein zweiter Anlauf genommen. Diese Art des Schreibverhal-
tens wird von den meisten Jugendlichen und vielen Erwachsenen praktiziert:
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Schreiben heiBt fiir sie Texte produzieren, und zwar auf Knopfdruck. Entwiirfe
Notizen, Gliederungen, Stoffsammlungen usw. spielen bei diesem Schreib:
verhalten eine vollkommen untergeordnete Rolle, wenn sie iiberhaupt vor-
genommen und nicht etwa — wie es auch geschieht — nachtriglich den Texten
unterschoben werden.

Dieses Schreibverhalten ist allerdings nicht der Endpunkt jeder mdglichen
Schreibentwicklung, Bei giinstigen Rahmenbedingungen und bei entsprechen-
der kognitiver Reife dndert sich das Schreibverhalten in Richtung auf eine
mehr oder weniger ausgedehnte Reflexion, die auf die Durchfiihrungsoperatio-
nen gerichtet ist. Das beginnt zundchst mit der reflektierten Verwendung
sprachlicher Mittel und setzt sich dann darin fort, daB dem Schreiber mehr und
mehr bewuBt wird, daB Schreiben heiBt, sich sprachlich in einer bestimmten
Konstellation zu verhalten und daB man dieses Verhalten durch die Beriick-
sichtigung der konstellationsrelevanten Faktoren modifizieren kann. Okonomi-
scherweise verlegt der Schreiber alle Operationen, die auf die Beriicksichtigung
von Einzelfaktoren zielen, in die Planungs- und Orienticrungsphase. Solche
Planungen sind erst dem reiferen Jungendlichen méglich, denn im Lauf der
Schreibentwicklung "veréindert sich die Funktion der Planung und unterscheidet
sich immer deutlicher von der Textproduktion" qua Satzentfaltung Schritt fiir
Schritt, vom Vorginger- zum Folgesatz (BURTIS u.a. 1983, 154). "Bis ins
Jugendalter reduziert sich Planung weitgehend auf eine Auflistung moglicher
Themen [und die Suche, nach geeigneten Verfahrensschemata], erst [spét] wird
Planung eingesetzt, um Ziele und Strategien zu formulieren" [Verfahrensbe-
wuBtsein]. Erst der reifere Jugendliche beginnt, "bewubt auszuwihlen, zu
bewerten, zu revidieren und auszuschlieBen, was in bezug auf einen bestimm-
ten Schreibkontext oder einen bestimmten Adressaten nicht in Frage kommt"
(MOLITOR 1984, 23). Um solche Operationen ausfiihren zu kénnen, mufl die
Planung zu einer Aktivitit mit eigenen Rinheiten werden (BURTIS u.a. 1983,
154), sie ist nicht mehr Teil der unmittelbaren Textproduktion, sondern ihr
vorgeschaltet.

Angesichts des prominenten Einflusses, den das Planen auf die Qualitit des
Schreibens hat, ist es sicher berechtigt, das vierte Stadium dann beginnen zu
lassen, wenn sich das Planungsverhalten deutlich indert. Dies ist — ein paar
Jahre auf oder ab spielen da noch weniger ¢ine Rolle als bei der Abgrenzung
der vorhergehenden Stadien — wie schon gesagt, in der spiteren Jugend der
Fall. Also ich wiirde sagen: von 16 aufwirts. Mir ist klar, daB erstens nicht alle
Schreiber dieses Stadium erreichen, daB sich zweitens viele individuelle Misch-
formen zwischen spontaner und geplanter Schreibe herausbilden, daB sich
drittens das Verhalten des reflektierenden Planens nur zeigt, wenn es die
Schwierigkeit der Aufgabe nahelegt und wenn die Umstinde giinstig sind usw.
Generell kann aber gesagt werden: Priifungssituationen sind solchem Verhalten
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sicher nicht forderlich. Sie sind geeignet, eine "extensive Planungstitigkeit" zu
unterbinden (BRITTON u.a. 1975, 25). Es gilt - bei giinstigen Umstinden - wohl
die Feststellung von MOLITOR:

"Der subjektive Schwierigkeitsgrad des geplanten Textes entscheidet tber das
AusmaB der Exteriorisierung voh Zwischenstufen der Textproduktion." (MoLITOR
1984, 22).

Reflektierte Planung heiBit selbst stimulierte Aktivitit vor oder wihrend der
unmittelbaren Textproduktion, heiBt z.B. Verinnerlichung von Positionen und
Durchfiihrung von Operationen, die sonst — in sogenannten ProzeBkonferenzen
—im dialogischen Zusammenspiel von Gespréchspartnern bezogen bzw. ausge-
fihrt werden. Reflektiertes Planen ist nicht mehr so stark von #uBerer Stimula-
tion abhéngig: Statt von Suchfragen stimuliert werden zu miissen, stellen iltere
Kinder und Jugendliche selbst Suchfragen, statt Gegenargumenten von Gleich-
altrigen, vorgebracht in Diskussionsrunden, produzieren und analysieren sie
nun selbst Argumente und Gegenargumente. D.h., Jugendliche in diesem
Stadium brauchen keine realen Situationen mehr, um ein reflektierendes Ver-
halten in Gang zu bringen.

Reflektierende Planung (“reflective planning" SCARDAMALIA/BEREITER zit.
nach MOLITOR 1984, 21) hat mindestens drei Funktionen:

— erstens eine kognitive Entlastungsfunktion. Diese erfiillt sie insofern, als sie —

in Form von Stichwortern, Notizen usw. — Einheiten der Texi(teil)basis verfiig-
bar macht, die leichter zu handhaben und zu bearbeiten sind als ausformulierte
Texte oder Textteile. Mittels dieser Einheiten ist es méglich, ein Globalziel in
konkrete Teilziele zu "iibersetzen", ein Gesamtthema in verschiedene thema-
tische Blocke zu entfalten (auszudifferenzieren) und die einzelnen Einheiten
miteinander zu koordinieren.
Weichenstellungen fiir den Text kénnen am besten mit Einheiten vorgenommen
werden, die in reduzierter, d.h. leicht beweglicher Form zur Verfligung stehen
— das sind z.B. die von WYGOTSKI beschriebenen Einheiten der inneren Spra-
che;

— die zweite Funktion ist eine heuristisch-epistemische Funktion, also die Funk-
tion, neues Wissen, neue Gedanken und Ideen zu gewinnen. Pline sind nichts
Starres, Unverdnderbares; Pline entwickeln sich in und durch das Planen. Da
Pléne Ordnungssysteme sind, die komplexe Schemata sichtbar machen, und
zwar in lberschaubarer Form, in Stichwértem oder kurzen Notizen, sichtbar
machen, erleichtern und ermdglichen sie die Erkenntnis von Ungereimtheiten,
von Liicken, von Redundanzen, von Hierarchien, von Widerspriichen, von
chrschneldungen usw. Dadurch wiederum verindert, verbessert sich der Plan.
Daneben erleichtern und ermdglichen sie Gewichtungen und erlauben die
Elemente nach logischen oder verfahrens- bzw. strategieerforderlichen Gesichts-
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punkten zu ordnen. Was aber noch viel wichtiger ist: Die Elemente, die fir die
Planung gebraucht werden, sind auch die Elemente, von denen aus der géttliche
Funke der Kreativitit besonders leicht spriiht. Dabei handelt es sich nicht um
ein Mysterium. Das Wunder der kombinatorischen Produktivitit (NEUMANN)
hangt mit der groBen Beweglichkeit der Kiirzel zusammen. Und mit der Be-
weglichkeit steigt die Zahl der Kombinationen, die in kiirzester Zeit ausprobicrt
werden konnen. Und wie sieht solche kombinatorische Arbeit aus? "Dic Entfal-
tung, d.h. die Gewinnung eines neuen Elements, ergibt sich oft daraus, daB
zunichst einmal ein vorhandenes Element als Element eines Schemas gesehen/-
behandelt wird, z.B. eine Figur als Element eines settings, das setting als
Element einer Narrationsstruktur, wie sie die Geschichtengrammatik beschreibt.
Das Sehen-als-Element-cines-Schemas fiihrt dazu, daB von diesem Element aus,
vom Schema gefiihrt oder entlang des Schemas, ein zu dem Erstelement passen-
des weiteres Element gesucht und gefunden werden kann. Das Schema ist die
Briicke zum Ziel der Suche; weil man iber ein Schema verfiigt, weil man, in
welcher Richtung man suchen muB, auch wenn man das Gesuchte noch nicht
kennt. Denn ein Schema ist nach Aebli dadurch gekennzeichnet, daB ’an die
Stelle der spezifischen Elemente Leerstellen oder Variablen treten’ (AEBLI
1980, 126). KAFKA hat statt Briicke oder SCHEMA TUNNEL gesagt: "Man muB
wie in einem dunklen Tunnel schreiben, ohne daB man weiB, wie sich die
Figuren entwickeln werden.’(zit. n. FROCHLING 1987, 52)" (ORTNER 1993, 27).
Eine andere Seite, die ich nur erwihnen will, ist, da8 Plane nichts Endgiiltiges
sind, daB sie Entwiirfe ins Unreine sind und da8 ihre Elemente als Steinchen
dienen konnen, die in das umgebende Dunkel geworfen werden, ohne daB man
sich schon ein fiir allemal auf einen Weg durch das Dunkel festlegen miiBte,
wie das — aufgrund des groBen, zu investierenden Aufwands — beim Schreiben
de facto geschieht.

— die dritte Funktion ist mit der zweiten eng verwandt: Es ist eine arbeits6kono-
mische. Wer die Kontrolle schon am Plan oder an Teilen des Plans vornimmt,
also vor dem Schreiben, nicht danach, kann sich manche Miihe, als die das
Formulieren fast allgemein empfunden wird'”, sparen, er kann so schon im
voraus zu Expressives, zu Egozentrisches korrigieren/streichen, Unversténdli-
ches verstandlich machen, Ungenaues prézisieren, wenn er es schon in der
Planungsphase erkennt.

Eine Voraussetzung fiir die Entwicklung des Planens ist die Fdhigkeit zur
Problemisolierung. Nur wenn Teilaspekte isoliert werden, konnen sie erfolg-
reich und 6konomisch behandelt werden. In der Isolierung von mehr Aspekten
als nur dem inhaltlich-thematischen unterscheiden sich Jugendliche und unrou-
tiniert schreibende Erwachsene von den routinierten Schreibern. Letztere
verstehen unter Planung nicht nur die Aufzihlung inhaltlicher Gesichtspunkte;
die Pline routiniert Schreibender gehen immer mehr iiber mentale Inhaltsanga-
ben hinaus. In ihnen werden auch "Intentionen, Strategien, Prioritéiten, Alterna-
tiven, Bewertungen, Begriindungen u.i." thematisiert, Spuren dieser Themati-
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sierungen kénnen, miissen aber nicht, im spiteren Text auftauchen, meist aber
erscheinen sie im Plan "jedoch in einer deutlicheren, expliziteren Form ..., die
leichter zu bearbeiten ist." (MOLITOR 1984, 23).

DaB sich das Schreibverhalten von #lteren Jugendlichen und Studenten gegen-
iiber dem von Kindern im zweiten und meist auch von J ugendlichen im dritten
Schreibstadium éndert, wird auch an rein duBeren Umstiinden sichtbar. Die Zeit
z.B., die fiir die Planung aufgewendet wird, wird viel linger. Sie kann schlieB-
lich bis zu 2/3 der gesamten Schreibzeit ausmachen.'® Von der Planungszeit
werden fiir die Gesamtplanung des Textes, nicht fiir die Programmierung von
Sétzen und das Finden von Wortern, je nach Schwierigkeit der Anforderungen
unterschiedliche Anteile fiir die rein konzeptionelle Planung aufgewendet, aber
zwischen einem Drittel und einem Fiinftel scheint sie auszumachen, und auf
jeden Fall viel mehr als bei Kindern.'”

Was an AuBerlichkeiten beim Schreiben unter dem Imperativ des reflektieren-
den Planens noch auffillt, ist die Vielzahl der graphischen Symbole, Punkte,
Spiegelstriche, "Sternchen, Kistchen, Frage- und Ausrufezeichen, Pfeile,
Nummem" (MOLITOR 1984, 23), der Einsatz von Farben, Unterstreichungen,
die Gliederung durch Anordnung: Zeileneinriicken, Sequenzierung der Stich-
worte und Notizen usw."

"Zuerst notiere ich, welche Aspekte ich in dem Brief, dem Artikel, dem Buch unter-

bringen muf.

— Dann notiere ich, was ich auch noch gerne unterbringen wiirde. ...

— SchlieBlich zeichne ich mir auch in der zweiten Liste an, was dem Leser zusitz-
lich Denkanreize geben konnte.

— Daraus ergibt sich eine Reihe von Aspekten, die in jedem Fall aufgenommen
werden mussen, sowie ein Anhang méglicher zusitzlicher Elemente.

— Mit Pfeilen oder Ziffern stelle ich dann eine Abfol ge her, in der ich die einzel-
nen Momente des Themas auscinander entwickeln kann ...

— Erst wenn sich alle wesentlichen Punkte des Artikels miteinander verbinden
lassen, beginne ich zu schreiben." (RAITH 1988, 141).

Fordert man die Schreibenden zusitzlich auf, beim Schreiben laut zu denken,
also alles auszusprechen, was ihnen durch den Kopf geht, registriert man auch
Uberlegungen der folgenden Art: ’Bleibe ich [mit dem, was ich gerade
schreibe] beim Thema? (BURTIS u.a. 1983, 169 )**

4. Schluibetrachtung

Metaphorisch gesprochen ist die Schreibentwicklung eine Folge sich ewig
wiederholender Gehversuche in einer Gehschule (Austriazismus = Laufgitter®”),
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ein Versuch, sich im sozialen Raum, in der Welt 3 zu bewegen. Das das
Schreiben wie das das Gehen erlernende Kind taumelt zuniichst mehr, als es
geht ..., aber niemand muB dem Kind zeigen, wie man geht, niemand gibt ihm
Schrittmuster, Schrittlingen und Schrittempo vor. Die ergeben sich, weil und
indem das Kind die Hera(usforderung der Situation seinem Reifungsgrad
entsprechend annimmt. Der Vergleich des Schreibens mit dem Gehen eines
selbst zusammengestellten Weges ist in vielem sehr hilfreich, aber er hinkt
auch in mehr als einem Punkt, sogar in einigen entscheidenden: Wahrend das
Erlernen der Fortbewegungsarten allein oder doch hauptsichlich eine natur-
wiichsige Auseinandersetzung mit der gegenstindlichen Welt ist, ist das Er-
lernen des Schreibens das Erlernen einer Kulturtechnik (Erzeugung von Pro-
dukten der Welt 3) und als solches nicht nur eine Auseinandersetzung mit den
Gegebenheiten der sozialen Welt, sondern zusitzlich eine Arbeit, die unter
Anleitung und Aufsicht durchgefiihrt werden mu8. Wobei meist von Anleitung
wenig bis gar nichts, von Aufsicht aber sehr viel zu spiiren ist. Das Schreiben
ist, wie es ist, eine Tatigkeit, die unter stetem Bewertungsdruck vorgenommen
wird. Von den Anfingen bis zum Ende der Schreiberzichung begleiten Noten
die Leistungen. Die Schreiblernsituation ist nicht nur durch den meist fehlen-
den "echten" Adressatenbezug des Schreibens pervertiert, sondern grundsitz-
lich, wie BOETTCHER/FIRGES/SITTA/TYMISTER (1976) das schon 1973 ange-
sprochen haben, dadurch, daB die ganze, lange sensible Lern- und auch Pri-
gungsphase meist zu einer iber lange Zeitriume sich erstreckenden Prii-
fungssituation wird. Mit Priifern, die sich meistens nicht bewuBt sind, wie
wenig sie positiv bewirken konnen, wie unheilvoll sie aber als Storfaktoren in
Erscheinung treten kénnen:

— als Zerberusse vor der Welt 3, die den Wunsch nach einem Eintritt in diese
Welt vermiesen konnen, weil sie fiir den Zutritt zu dieser Welt eigenartige
Proben verlangen, die aber nicht wie die Proben im Miirchen sich auf drei
beschrinken;

— als Bewertungsbeamten vom Typ Beckmesser, die zwar wissen miiiten, da
auch sie nichts wissen, aber trotzdem das verlangen, was sie gerade zuféllig
wissen oder zu wissen glauben: der Plural von Atlas heiBt Atlanten, nicht
Atlasse®™;

_ als Zerstorer und Unterminierer der Motivation, die die wichtigste, einiger-
maBen steuerbare Triebkraft und Ressource fiir Verhaltensveranderungen,
also auch fiir Einfliisse auf den Gang einer Entwicklung, darstellt;

_ als Unterdriicker von Emotionalitit und auch Egozentrismus, die lebens-
geschichtlich notwendige, wenn auch nicht hinreichende Voraussetzungen
fiir den Eintritt in die Welt 3 darstellen;

_ als iiberforderte, in der Sache hilflose und deshalb wenig legitimierte
Instanzen, deren Macht nur arrogiert (arrogare = 'sich etw. anmafen’) ist.
Was WEISS (1965) und nach ihm viele andere untersucht haben, die starken
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und bedenklichen Divergenzen in der Notengebung bei Deutschlehrern, ist
auch den Schiilern aus ihrer Praxis bekannt. Noten sind, falls mehr als nur
Formales beurteilt wird, Produkte hochst zwielichtiger Kriterien. Ausgege-
ben von Personen, die z.B. mit Sicherheit in ihrem ganzen Studium nie
etwas davon gehort haben, wie Texte etwa inhaltlich zu bewerten sind;

Wir leben in einer verkehrten Welt. DaB das Humankapital unsere Zukunft
darstellt, wissen wir, aber mit diesem Humankapital pfleglichst umzugehen,
wissen wir nicht. Wir vernichten groBe Teile davon oder lassen zu, daB sie
vernichtet werden. Um die Starken, um die Elite, geht es dabei nicht. Das sind
Selbstldufer, die kommen auf jeden Fall durch. Die wahren Kapitalreserven
stecken bei den Schwachen und den MittelméBigen. Diese Reserven konnen
wir, um bei dieser nicht besonders schonen Metapher zu bleiben, nur nutzbar
machen, wenn wir giinstige Randbedingungen schaffen. Ein so sensibler
EntwicklungsprozeB, wie etwa der Gang aus dem egozentrischen Schnecken-
haus in eine teilweise sozialisierte Welt, innerhalb dessen der Schreibproze
eine Rolle spielt, ist eine viel zu emste Angelegenheit, als da man ihn ge-
wachsenen Schultraditionen und einer mehr oder weniger diletticrenden Exeku-
tive iiberlassen diirfte. DaB man die, die nur mit schwachen oder mittelmiBigen
Ergebnissen aufwarten, auf einen jahrelangen SpieBrutenlauf schickt, statt sie
zu hegen und zu pflegen und fiir sie Reifungsbedingungen zu schaffen, die
optimal sind, ist eine Siinde wider den Geist, wenn schon nicht gegen den
Geist des Humanismus, dann halt eine Siinde wider den Geist des Kapitalis-
mus.

Anmerkungen

1) Vgl. auch Wittgensteins Forderung: "- denk nicht, sondemn schau!" (Wittgenstein 1984,
L, 277).

2) Fir Bereiter (1980) ist vor allem die Dimension "Aufmerksamkeitsfokussierung"
wichtig, fr Feilke/Augst (1989, 308ff.) das Verhalten in einem "vierfach geteilten
Problemraum" mit den Dimensionen: "ich", "die Sache", "der andere", "der Text".

3) Die traditionelle Schreibforschung geht meist von einem Phasen- und Ebenenmodell
aus; Phasen z.B.: Vorbereitung, Planung, Ausftihrung, Kontrolle; Ebenen: rhetorische
oder Handlungsebene, Inhalts-, formale Ebene.

4) Vgl. Dobert/Nunner-Winkler zit. n. Habermas 1976, 90.

5) Automatismus ist nach Bereiter (1980, 89) erreicht, wenn ein bestimmtes Verhalten
wenig oder gar keine Aufmerksamkeit mehr erfordert.

6) Je nachdem, wie sich die Uberginge tatsichlich vollziehen, ist die gradualistische oder
die strukturalistische Position zu rechtfertigen. Gradualistische Position: Niederrangige
Aufgaben werden automatisiert, hdherrangige kommen dazu; strukturalistische Position:
Die Integration einer neuen Aufgabe verlangt die Umorganisation aller bisherigen
Prozesse. Letztere diirfte lebensniher sein.
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7) Solche Bewertungen sind natlirlich etwas Riskantes, aber ich probier’s trotzdem.

8) Auch die Scniorensprache, die gesprochene, viel weniger die geschricbene, wiire einmal
cine Untersuchung wert, inwiefern der langsam abgebaule Egozentrismus in diesem
Stadium der I_Entwicklung wieder frohliche Urstand’ feiern darf. Altern heiBt wohl auch
— leider! — wieder egozentrischer werden.

9) So wie der Egozentrismus bgim Schreiben, zumindest in seiner starken Ausgepriiglheit,
eine Folge der Arbeitsform Schreiben sein dilrfte, so sind auch die Igelsiize eine Folge
dieser Arbeitsform. Das zeigt ein Vergleich der Syntax der gesprochenen Sprache von
Kindern mit der Syntax ihrer geschriebenen Sprache.

10) Bereiler und Baurmann/Ludwig melden allerdings Zweifcel an der Existenz des zweiten
Stadiums an. Bereiter (1980, 85) spricht sich nach cinem Einerseits-Andererseits
letztlich dafir aus, es als eigenes Stadium zu sehen. Baurmann/Ludwig (1986, 20)
melden nur Zweifel an, ohne sich letztlich zu entscheiden. In der Praxis folgen sie
jedoch - das zeigen ihre Zwischentiberschrifen - Bereiter.

11) Welche Schwierigkeiten Schiiler haben, in solchen Sondermedien zu arbeiten, kann man
unter anderem an den enormen Problemen ablesen, die ihnen Arbeitsauftrige wic
Inhaltsangabe oder Zusammenfassung machen. Wobei ihnen die Inhaltsangabe, die sich
meist auf narrative Texte bezieht, natiirlich um einiges lcichter fallt. Auftrige, mehrere
Texte synoptisch zusammenzufassen, werden selbst fiir Studenten zu Fallgruben, aus
denen kaum einer herauskommt.

12) Hangt das mit der Zunahme des Abstraktionsvermdgens zusammen? Mit der Entwick-
lung analytischer Fahigkeiten? Sicher auch! Aber sicher noch viel mehr damit, daB die
innere Sprache allmiihlich (verzbgerte Ressourcennutzung) als leistungsstarkes Arbeits-
medium fir die Arbeit auf der Makroebene genutzt werden kann. Die innere Sprache
ist die Ebene der K(rzel, und Kiirzel sind eine besondere Art von Abstraktionen. Dab
hier Abstraktion mit im Spiel sein muB, zeigt sich auch daran, daB dic Schreiber gegen
Ende des Stadiums fihig sind, "Textinhalte in stark verkiirzter Form zu produzieren"
(Burtis u.a. 1983, 172).

13) Allerdings muB bedacht werden, daB das Faktum, daB Kinder vor dem Schreibbeginn
nur wenig planen, nicht notwendig ausschlieft, daB sie wihrend des Schreibens planen,
wie dies auch erfahrene Schreiber tun (vgl. Burtis u.a. 1983, 156). Allerdings wire es
dann vielleicht sinnvoll, zwischen Makro- und Miktroplanung zu unterscheiden.

14) Die Fremdstimulation trigt allerdings schon im zweiten Stadium Friichte, z.B. Stimu-
lation Ober Suchfragen. Selbsttitiges Clustering ist in diesem Alter (2. Stadium) zu-
niichst noch wenig zielfithrend.

15) Von cinem perspeklivischen Schreiben spreche ich in Analogic zum perspektivischen
Wissen: "perspektivisches Wissen — Wissen, das eine Person tiber das Wissen anderer
Personen besitzt" (Edelstein/Habermas 1984, VII).

16) Vgl. dazu: "Die Entwicklung der Rollentibernahmefithigkeit wird natiirlich nicht im
Grundschulalter abgeschlossen. Man kann sagen, daB sie ihre besondere oder eine ganz
neue Bedeutung erfihrt, nachdem die schriftsprachliche Kompetenz erworben worden
ist." (Hetzer u.a. 1990, 212)

17) Vgl. Feilke 1988, 65 :"'Sie horien nur “schriftlich festhalten” und stdhnten schon
wieder. ...Nachdenken sei prima, aber alles aufschreiben sei so viel Arbeil.” (Aus dem
Bericht einer Studentin tiber ein Unterrichtsprojekt *Schreiben in der Oberstufe’)."

18) Molitor 1984, 20 mit Bezug auf Flower/Hayes (1977) und Gould (1980).

19) Burtis v.a. 1983, 170. Hayes/Flower vs. Burtis uv.a.: Vergleichbarkeit der Angaben von
Burtis v.a. (1983) und Hayes/Flower (1980) ist wegen der begrifflichen Unterschiede
nicht gegeben.
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20) Neben Formulierungsbewertungen wie 'Das ist gut’ usw.

21) ’Meist aus einem Boden u. einem Gitter bestchendes Gestell, in dem kleine Kinder das
Gehen lernen, umherlaufen u. spiclen kdnnen® (Duden. Deutsches Universalwdrterbuch
1989).

22) 87% der Befragten "lassen nur 'Atlanten’ und "Globen’ gelten. Duden-Rechtschreibung
(1973) gibt als Plurale fir das Kartenwerk 'Atlasse’ und *Atlanten’, fir Globus 'Glo.
ben’ und 'Globusse’ an." (Braun 1979, 152).
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(Hrsg.): Kindlers Enzyklopidie. Der Mensch. Bd. VI. Ziirich: Kindler 1983, S,
57-76

Oerter, Rolf/Montada, Leo (Hrsg.): Entwicklungspsychologie. Ein Lehrbuch. 2. Aufl.
Miinchen-Weinheim 1987, S. 578-636

Ortner, Hanspeter: Die Arbeit am Ausdrucksfehler — ein Stiefkind des Oberstufenunterrichts.
In: Ide-extra, Informationen zum Deutschunterricht, 1990, S. 30-47

dets.: Auf dem Weg zu ciner realistischen Theorie des Schreibens. In: Herdina, Philip
(Hrsg.): Methodenfragen der Geisteswissenschaften. Innsbruck: Institut fiir
Sprachwissenschaft (= Innsbrucker Beitrige zur Kulturwissenschaft 28) 1992,
S. 15-65

ders.: Die Sprache als das bildende Organ des Gedankens. Manuskript 1993
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Piaget, Jean: Einfihrung in die genelische Erkenntnistheorie. Frankfurt a.M.: Suhrkamp. (=
suhrkamp taschenbuch wissenschaft 6) 1973

ders.: Psychologie der Intelligenz. Mit einer Einfiihrung von Hans Aebli Mnchen: Kindler
(= Geist und Psyche. Kindler Taschenbiicher 2167) 1974

ders.: Autobiographie. In. Jean Piaget — Werk und Wirkung. Mit den autobiographischen
Aufzeichnungen von Jean Piaget und Beitragen von G. Busino usw. Miinchen:
Kindler (= Geist und Psyche, Kindler Taschenbiicher 2168) 1976

ders.: Sprechen und Denken des Kindes. Frankfurt a.M.: Ullstein (= Ullstein Buch 35 159,
Ullstein Materialien) 1983

ders.: Theorien und Methoden der modemen Erziehung. Frankfurt a.M.: Fischer (= Biicher
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Texten des Wiener Popper-Symposiums. Hrsg. v. Franz Kreuzer. Minchen,
Zirich: Piper (= Serie Piper 340) 1988

Portmann, Paul: Texte schreiben: Planung, Stil, Textsorten. In: Schweizerische Konferenz
... 1982, S. 48-65

Raith, Wemer: Gut schreiben. Ein Leitfaden. Frankfurt a.M.-New York: Campu 1988

Rosengren, Inger (Hrsg.): Sprache und Pragmatik. Lunder Symposium 1986 (= Lunder
Germanistische Forschungen 55). Stockholm: Almqvist & Wiksell International
1987

Scardamalia, Marlene/Bereiter, Carl: Assimilaﬁve Processes in Composition Planning. In:
Educational Psychologist 17, 1982, S. 165-171

dies.: Research on Written Composition. In: Wittrock, Merlin C. (Hrsg.): Handbook of
Research on Teaching. 3. Aufl. New York: Macmillan 1986, S. 778-803

Schrumpf, Brunhilde: Dic Analyse von Ausducksfehlern — ein Weg zur Bestimmung von
Ubungsschwerpunkten bei der Arbeit am schriftlichen Ausdruck. In: Deutsch-
unterricht (Ost) 28, 1975, S. 267-281
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Schweizerische Konferenz ... 1982, S. 7-26
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Zweckm4Bigkeit der Ziffernbenotung. Linz: Hastinger 1965

Wittgenstein, Ludwig: Werkausgabe. 8 Bde. Frankfurt a.M.: Suhrkamp (= suhrkamp ta-

» schenbuch wissenschaft 501-508) 1984

Wygotski, Lew Semjonowitsch: Denken und Sprechen, Frankfurt a.M.: Fischer Taschenbuch
(= Biicher des Wissens 6350) 1977 )
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Hanspeter Ortner, Institut fir Germanistik, Universitat Innsbruck, Innrain 52, 6020 Innsbruck
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Sichtungen

Friedrich Janshoff

Praktische Stillehre —

wissenschaftliche Stilistik
Auswahlbibliographie fiir den Deutschunterricht

"Zur Kunstfertigkeit gelangt man durch Nachahmung guter Vorbilder (imitatio),
Begreifen der Regeln (doctrina) und Ubung (exercitium).” (H. Schliiter: Grundkurs
der Rhetorik. Miinchen 1974, 22)

Die bibliographischen Notizen erfassen fiir den Berichtszeitraum 1987 bis
1992/93 eine Auswahl von Veroffentlichungen zur wissenschaftlichen Stilistik,
verstanden als "Lehre und Forschung aller sprachstilistischen Erscheinungen”,
und zur praktischen Stillehre, verstanden als "Vermittlung und Einiibung stili-
stischer Formen" (Sowinski 1991, 6 u.7).

Veroffentlichungen zur Theorie und Praxis der Sprachkritik werden voraus-
sichtlich verzeichnet in ide 4/94 (Sprachkritik).

Orientierungsmdglichkeiten

"Wer lemnen will, was guter Stil ist und ihn noch zu verbessern sucht, dem
miissen — iiber inhaltliche Stilmoglichkeiten hinaus — zuallererst Griinde, Krite-
rien und Zusammenhénge klar sein, warum und wodurch das eine guter, das
andere schlechter Stil ist" (Sanders 1990, 7).

Bei der Auswahl von Regelbeschreibungen, Vorbildtexten und Ubungsanlei-
tungen fiir die Behandlung von Stil, Stilistik und Stillehre im Deutschunter-
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richt, wurden nicht nur VerSffentlichungen beriicksichtigt, die sich mit der
Lehr- und Lernbarkeit von Stil beschiftigen, sondem auch solche, die sich mit
der Beschreibung von Stil(eigenheiten), der Entstehung von Stil(en) und der
Wirkung von Stil(elementen) befassen.

Die folgenden Sammelbinde und Themenhefte vereinigen Beitridge mit lingui-
stischer, literaturwissenschaftlicher und/oder didaktischer Orientierung:

Fix, Ulla (Hrsg.): Beitrige zur Stiltheorie. Tiibingen: Niemeyer 1990.

Hinnenkamp, Volker; Selting, Margret (Hrsg.): Stil und Stilisierung. Arbeiten zur
interpretativen Soziolinguistik. Tiibingen: Niemeyer 1989. (Linguistische Arbeiten. 235).

Neuland, Eva; Bleckwenn, Helga (Hrsg): Stil, Stilistik, Stilisierung. Linguistische,
literaturwissenschaftliche und didaktische Beitriage zur Stilforschung. Frankfurt am
Main: Lang 1991. (Buropéische Hochschulschriften; Reihe 39, Interdisziplinare Kon-
greBberichte. 4).

Sandig, Barbara (Hrsg.): Stilistisch-rhetorische Diskursanalyse. Tiibingen: Narr 1988.
(Forum Angewandte Linguistik. 14).

Stil. Der Deutschunterricht 43,1991, H. 3.
Stilarbeit. Praxis Deutsch 17.1990, H. 101.

Die Stilistik ist eine linguistische und/oder literaturwissenschaftliche Teil-
disziplin, "deren Begriffe oft erwihnt, die aber nur wenig systematisch betrie-
ben wird", stellt eine einfiihrende Ubersicht fest, der auch zu entnehmen ist,
daB es im Bereich der Sprach- und Literaturwissenschaften verhéltnismaBig
wenige abstrakte Begriffe gibt, "die einen derart groBen Bedeutungsumfang
und entsprechend weiten Verwendungsbereich haben wie das Wort >Stil<"
(Sowinski 1991, IX u. 1). Mit seinen Komposita und Wendungen dient das
Wort nicht nur zur Kennzeichnung sprachlicher Erscheinungen und Gebrauchs-
weisen auf Wort-, Satz- und Textebene (z.B. als Textsorten-, Autoren- oder
Epochenstil) sondern auch zu deren Wertung (als guter oder schlechter Stil).

Die Praxis der Stillehre wird nicht von Lehr- und Ubungsbiichern bestimmt,
die "theoretisch, methodisch und sachlich auf der Fachgrundlage moderner
linguistischer und sprachstilistischer Anschauungen" beruhen, sondern von
nzum Teil veraltete(n), dilettantische(n) Populirbiicher(n) (...), von einem gut-
gliubigen Publikum genutzt, als ob sie auf dem letzten Wissensstand stehende
Standardwerke wiren" (Sanders 1990, 3 u. 4).

ide 3/1993 127



Die Neubearbeitung einer "Deutschen Stilschule" (ROST 1989), "die anhand
von Beispielen aus Schiilerarbeiten und Zeitungsartikeln dem schreibenden
Berufstitigen zu eciner einwandfreien Diktion verhelfen will", verwendet
beispielsweise als Korrekturvermerke von "Ausdrucksfehlemn" so bildhafte
Kategorien, wie "Flickverb", "Streckformel”, "Genitivtreppe", "Stopfstil",
"Nachklapp", "Schattenwort", "Wortverstimmelung" und "verschrobene Aus-
sagekoppelung" (Rost 1989, 11 u. 12), die als verkiirzte Formulierungen von
satzstilistischen Regeln verstanden werden. Das stildidaktische Verfahren, mit
Erlduterungen und Verbesserungsvorschligen versehene Sammlungen von
Einzelfillen zusammenzustellen — wie z.B. auch PECHER (1992, 15-96) unter
dem Titel "Was manchem Schwierigkeiten macht" — ergibt allenfalls eine
"niemals vollstidndige Stil-Kasuistik" (Sanders 1990, 6). Die Kombination von
negativ-wertender Bildlichkeit und simplifizierender Ubernahme vereinfachen-
der Regeln und Kategorisierungen von "grolen Stilisten", wie Reiners oder
Wustmann, fiihrt zu einer Rotstift-Stilistik und "Kridmerladen"-Stilkunde, in der
es dann heiBen kann: "Man versetzt sich in einen alten Krimerladen, wo man
sich jeweils eine Schublade als Stilebene denkt" (Pecher 1992, 99).

Zur Orientierung und zur Vermittlung von Hindergrundwissen sind Veroffent-
lichungen, die der methodischen Leitlinie folgen, "bemerkenswerte Verinde-
rungen in Sprachstruktur, Sprachgebrauch und Sprachbewertungen zu zeigen,
die sich in den letzten Jahrzehnten vollzogen haben oder derzeit (moglicher-
weise) ablaufen" (Gliick/Sauer 1990, X), ebenso wichtig wie Grammatiken und
Warterbiicher der deutschen Gegenwartssprache, die Textsorten und Stilkenn-
zeichnungen beriicksichtigen.

Braun, Peter: Tendenzen in der deutschen Gegenwartssprache. Sprachvarietaten. 3., erw.
Aufl. Stuttgart: Kohlhammer 1993. (Urban-Taschenbuch. 297).

Gliick, Helmut; Sauer, Wolfgang Wemer: Gegenwartsdeutsch. Stuttgart: Metzler 1990.
(Sammlung Metzler. Bd. 252).

Zimmer, Dieter E.: Redens Arten. Uber Trends und Tollheiten im neudeutschen Sprach-
gebrauch. Ziirich: Haffmans 1988. (Haffmans Taschenbuch. 21).

*

Engel, Ulrich: Deutsche Grammatik. 2., verb. Aufl. Heidelberg: Groos 1991.

Heringer, Hans Jiirgen: Grammatik und Stil. Praktische Grammatik des Deutschen.
Frankfurt am Main: Cornelsen Hirschgraben 1989.

Weinrich, Harald: Textgrammatik der deutschen Sprache. Mannheim: Dudenverlag
1993.
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Duden Deutsches Universalworterbuch. 2., vélii
-l g neu bearb. und
Mannheim: Dudenverlag 1989. undEstariery DT

Duden — Stilworterbuch. 7., vollig neu bearb. u. erw. Aufl. Mannheim: Dudenverlag
1991. (Duden. 2).

Der kleine Duden — Der passgnde Ausdruck. Ein Synonymwdrterbuch fiir die Wort-
wahl. Mannheim: Dudenverlag 1990.

Schiilerduden — Die richtige Wortwahl. Ein vergleichendes Worterbuch sinnverwandter
Ausdriicke. 3., iiberarb. Aufl. Mannheim: Dudenverlag 1992.

Duden — Redewendungen und sprichwortliche Redensarten. Worterbuch der deutschen
Idiomatik. Mannheim: Dudenverlag 1992. (Duden. 11).

Agricola, Christiane; Agricola, Erhard: Duden — Worter und Gegenworter. Worterbuch
der sprachlichen Gegensitze. 2., durchges. Aufl. Mannheim: Dudenverlag 1992. (Du-
den-Taschenbiicher. 23).

Brugger, Hans Peter: Der treffende Vergleich. Eine Sammlung treffsicherer Vergleiche
und bildhafter Formulierungen. 12000 Vergleiche, Formulierungen und Wendungen aus
Umgangssprache und Literatur, nach Bedeutungsstichwortern alphabetisch geordnet.
Thun: Ott 1993.

Der kleine Duden — Sprachtips. Hilfen fiir den sprachlichen Alltag. Mannheim: Biblio-
graphisches Institut 1989.

Stetter, Christian: Wie schreibt man das/8? Zweifelsfragen der deutschen Sprache.
Probleme der Zeichensetzung, Rechtschreibung und Grammatik schnell und zuverléssig
gelost. Niedernhausen: Falken 1991.

Als Versuche in einfiihrenden Ubersichten, "die verwirrende Fiille der vielen
Ansitze zu Stiltheorie und Stilanalyse zu sichten, historisch wie systematisch
zu ordnen und exemplarisch und kritisch zu erldutern” (Sowinski 1991, IX),
und als Ersatz fiir eine germanistische Stilistik-Bibliographie konnen die
folgenden Veroffentlichungen genutzt werden:

Sowinski, Bernhard: Stilistik. Stiltheorien und Stilanalysen. Stuttgart: Metzler 1991.
(Sammlung Metzler. 263).
Dimensionen und Entwicklungen des Stilbegriffs und der Stilistik; systematische Gruppierungen
von Stiltheorien als Theorien der Stilerlernung und -entstehung sowie phinomenologische und
kommunikativ-pragmatische Stiltheorien; Voraussetzungen und Elemente der Stilanalyse, Makro-
und Mikrostilistik, Bildlichkeit im Text; (vorwiegend auf literarische Texte bezogene) Stilanalyse
und -interpretation.

Piischel, Ulrich: Stilistik: Nicht Goldmarie - nicht Pechmarie. Ein Sammelbericht.
Deutsche Sprache 19.1991, 50-62.

Ingendahl, Werner: Linguistische Vorarbeiten fiir eine pragmatische Stilistik. Ein
Forschungsbericht zwischen Sprach- und Kulturwissenschaft. Muttersprache
98.1988, 108-120.
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Die kritische Auseinandersetzung mit dem "Unterhaltungs- und Marktwert"
(Sanders 1992, 109) massenmedialer Sprachberatung durch die zahlreichen
auflagenstarken "Rezeptbiicher" und Sprachglossen, "die in subjektiver Ver-
kiirzung und popularisierender Vereinfachung (...) autoritativ wertende Pau-
schaldarstellung(en)" bieten (Sapders 1992, 2), konnte fiir den Deutschunter-
richt eine ebenso lohnende Aufgabe sein, wie die Beschiftigung mit den
wenigen wissenschaftlich und praktisch fundierten Alternativen (SANDERS
1990, HALLWASS).

In den Untersuchungen von Sanders (1988 u. 1992, Kap. 2), Piischel, Roth und
Rupp wird das linguistische und sprachdidaktische "Unbehagen" an gedruckten
Sprach- und Stilratgebern deutlich. Einerseits gibt es "kaum Biicher der Ge-
brauchsliteratur, die mit hoherem Anspruch geschricben sind als Stillehren,
inhaltlich wie formal" (Sanders 1992, 29). Andererseits erliegen Stilfibeln, die
durch "zahlreiche Ubungssitze" dem Beniitzer helfen wollen, "alle wesentli-
chen Schwierigkeiten unserer Sprache in den Griff zu bekommen" (Pecher
1992, 13), sowohl in ihrer Vorgangs- als auch in ihrer Darstellungsweise allzu-
leicht der "Faszination schwarzweiBer Unkompliziertheit" (vgl. Sanders 1988).

Sanders, Willy: Sprachkritikastereien und was der "Fachler" dazu sagt. Darmstadt;
Wissenschaftliche Buchgesellschaft 1992,

Stilwissenschaftliches und Stiltheoretisches

Asmuth, Bernhard: Stilprinzipien, alte und neue. Zur Entwicklung der Stilistik aus
der Rhetorik. In: [Neuland/Bleckwenn] 1991, 23-38,

Besch, Elmar: Wiederholung und Variation. Untersuchung ihrer stilistischen
Funktionen in der deutschen Gegenwartssprache. Frankfurt am Main: Lang 1989.
(Europiische Hochschulschriften; Reihe 1, Deutschen Sprache und Literatur, 11 18).

Herbig, Albert F.: "Sie argumentieren doch scheinheilig!" Sprach- und sprech-
wissenschaftliche Aspekte einer Stilistik des Argumentierens. Frankfurt am Main:
Lang 1992. (Arbeiten zu Diskurs und Stil. 2).

Klotz, Peter: Syntaktische Perspektiven zu Stil und Textsorten. In: [Neu-
land/Bleckwenn] 1991, 29-54,

Miiller, Karin: "Schreibe, wie du sprichst!" Eine Maxime im Spannungsfeld von
Schriftlichkeit und Miindlichkeit. Eine historische und systematische Untersuchung,
Frankfurt am Main: Lang 1990. (Theorie und Vermittlung der Sprache. 12).

Pischel, Ulrich: Sprachpragmatische Stilanalyse. Uberlegungen Zur interpretativen
Stilistik. Der Deutschunterricht 43.1991, H. 3, 21-32,
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Sandig, Barbara: Stilistik der deutschen Sprache. Berlin: de Gruyter 1986
lung Goschen. 2229). y - (Samm-

Thieberger, Richard: Stilkunde. Bern: Lang 1988. (Germanistische Lehrbuch-
Sammlung. B 59).

-

Stildidaktisches und Stilpraktisches

Abraham, Ulf: Mit diesem Stil bekommen Sie auch keine Arbeit. "Stil" als vor-
bewuBte Wahmehmungskategorie im Korrekturhandeln von Deutschlehrern. In:
Eisenberg, Peter; Klotz, Peter (Hrsg.) Sprache gebrauchen, Sprachwissen erwerben.
Stuttgart: Kiett 1993, 159-178.

Beisbart, Ortwin: "Reinhauen oder langsam gewinnen?" Anregungen zur Stilarbeit
an essayistischen Schiilertexten. Praxis Deutsch 17.1990, H. 101, 40-43.

Bleckwenn, Helga: Stilarbeit. Uberlegungen zum gegenwirtigen Stand ihrer Didak-
tik. Praxis Deutsch 17.1990, H. 101, 15-20.

Bungert, Gerhard: Weiter im Text. Schreiben fiir Werbung, Presse und Offent-
lichkeit. Ziirich: Orell Fiissli 1992. (Management heute).

Dehn, Mechthild: Stil von Grundschiilern? Schiilertexte verstehen lernen - und die
Folgen fiir den Unterricht. Der Deutschunterricht 43.1991, H. 3, 37-51.

Fritzsche, Joachim: Andres schreibt anders. Versuch iiber den Individualstil von
Schiilern. Der Deutschunterricht 43.1991, H. 3, 61-71.

Leisi, Iise; Leisi, Ernst: Sprach-Knigge oder Wie und was soll ich reden? Tiibin-
gen: Narr 1992.

Mit der "Kunst der Unterhaltung” beschiftigt sich dieser "Fidhrer zum richtigen Reden in ver-
schiedenen Lebenssituationen”. Ein Sprachwissenschaffler und eine Ubersetzerin beschreiben dic
“subtilen Regeln fiir den zwischenmenschlichen Gebrauch der Sprache”, die ihrem Wesen nach
“eher Verbote als Gebote sind” (218), und vermitteln aus ihrer Lebens- und Spracherfahrung
erwachsene Ratschliige, die es ermdglichen sollen so zu reden, "daB wir andere Menschen nicht
kriinken, sondem erfreuen” und "daB wir uns selbst nicht licherlich oder unméglich machen" (10).

Pecher, Roland: Vom Durchschnittsdeutsch zum guten Deutsch. Eine Stilfibel.
Klagenfurt: Heyn 1992.

Menzel, Wolfgang: Stilanalyse und Stilarbeit. Praxis Deutsch 17.1990, H. 101,
24-28. ’

Piischel, Ulrich: Praktische Stilistiken - Ratgeber fiir gutes Deutsch? In: [Neu-
land/Bleckwenn] 1991, 55-66.

Raith, Werner: Gut schreiben. Ein Leitfaden. Frankfurt am Main: Campus 1988.

Reiners, Ludwig: Stilkunst. Ein Lehrbuch deutscher Prosa. Véllig tiberarb. Aufl.
Neubearb. von Stephan Meyer u. Jirgen Schiewe. Miinchen: Beck 1991.
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Rost, Walter: Ausdruck: sehr gut. Ein praktisches Lehrbuch des guten Stils mit
zahlreichen Ubungen und Lésungsvorschligen. Reinbek: Rowohlt 1989, (rororo,
Sachbuch. 8538).

Die Kapileliiberschrifien dieser 6., neubearbeiteten Auflage der "Deutschen Stilschule” sind so
formuliert, "daB der Stilistiklehrer nur die Kapitel- oder Wortkundenummer an den Rand der
Schiilerarbeit zu setzen braucht, um zu sagen, welcher Ausdrucksfehler in der betreffenden Zeile
vorkommt. An der angegebenen Stelle ist alles erklir!" (12)

Roth, Klaus-Hinrich: Besser schreiben - erfolgreich schreiben? Neuere Sprach-
ratgeber und ihre Stilempfehlungen. In: Géssmann, Wilhelm: Theoric und Praxis
des Schreibens. Diisseldorf: Schwann 1987, 151-160.

Rupp, Heinz: Uber die Notwendi gkeit von und das Unbehagen an Stilbiichern. In:
Sprachnormen in der Diskussion. Beitrige vorgelegt von Sprachfreunden. Berlin:
de Gruyter 1986, 102-115.

Sanders, Willy: Die Faszination schwarzweiBer Unkompliziertheit. Zur Tradition
deutscher Stillehre im 20. Jahrhunder, Wirkendes Wort 38.1988, 376-394.

Sanders, Willy: Gutes Deutsch - besseres Deutsch. Praktische Stillehre der deut-
schen Gegenwartssprache. 2., durchges. u. bibliogr. erg. Aufl. Darmstadt: Wissen-
schaftliche Buchgesellschaft 1990,

Dieser bisher einzige Versuch, den real existierenden Papulirstilistiken eine "modeme, sprachwis-
senschafilich fundierte, praktische Stillehre der deutschen Gegenwartssprache" entgegenzusetzen,
will weniger "autoritative Ansichten (...) diklieren als vielmehr begriindete Einsichten (...) ver-
milteln. Seine Aufgaben sind daher:
"~ das stilistische Grundwissen zu vermitteln, das aus den elementaren Stilfakten und Stilregeln
besteht;
~ ein stilistisches ProblembewuBtsein zu wecken, das die selbstiindige Urteilsfahigkeit in Stilfragen
fordert:
— vor allem aber jene begriindete Einsicht in die stilistischen Gesamizusammenhinge zu entwickeln,
die dann den stilistischen Einzelfall aus seiner isolierten Betrachtung 18st" (5 u. 6).
Saxalber Tetter, Annemarie: Mit dem eigenen Stil zurechtkommen lernen. Fiir eine
schiilerbezogene Stilberatung. Der Deutschunterricht 43. 1991, H. 3, 52-60.

Seidel, Brigitte: Stilnorm "Ausdruckswechsel". Praxis Deutsch 17.1990, H. 101,
48-54.

Spinner, Kaspar H.: Stiliibungen. Praxis Deutsch 17.1990, H. 101, 36-39.

Ueding, Gert: Rhetorik des Schreibens. Eine Einfiihrung. 3., erw. u. verb. Aufl.
Frankfurt am Main: Hain, Athenium 1991.

Sprach- und Stil-Ratgeber

Zahlreiche, auch im Deutschunterricht verwendbare Beispicle aus der beruf-
lichen und privaten Sprachpraxis (Werbetexte, Korrespondenz, Wortschatz,
Grammatik, Rechtschreibung) bietet dic Zeitschrift
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texten + schreiben. Bad Worishofen (26. Jahrgang 1993).

Dic folgenden unterhaltsamen "Sprach-Erklarbiicher" bieten Gelegenheit,
"Kenntnisse zu testen, Halbvergessenes aufzufrischen und NiegewuBtes nachzu-
holen". Neben einem Handbuch, das nicht nur als Nachschlagewerk, sondern
auch als Lese- und Arbeitsbuch genutzt werden kann, liegen vier nach dem
Quizprinzip aufgebaute Beispielsammlungen mit jeweils 444 Fragen und
Antworten vor. Diese "Sprachkurse” behandeln an Sétzen im Textzusammen-
hang oder Textausschnitten grammatische, lexikalische und stilistische Pro-
blemfille mit ausfiihrlichen Erlduterungen.

Hallwass, Edith: Mehr Erfolg mit gutem Deutsch. Das Handbuch fiir alle sprachli-
chen Probleme des Alltags. Miinchen: Mosaik 1991.

Hallwass, Edith: Deutsch miiBte man kénnen! Ein vergniiglicher Sprachkurs mit
444 Fragen und Antworten. Diisseldorf: Econ Taschenbuch Verlag 1989 (ETB-
Ratgeber. 20401).

Taschenbuchausgabe von: Hallwass, Edith: Deutsch miiBte man konnen! Ein Sprachquiz fiir
jedermann, Bad Worishofen: Holzmann 1986.

Hallwass, Edith: Deutsch fiir Texter und andere kluge Kopfe. Ein vergniiglicher
Sprachkurs in Frage und Antwort. Bonn: Rentrop 1989.

Hallwass, Edith: Vergniigliches Sprachtraining. Miinchen: Humboldt 1992. (Hum-
boldt Taschenbuch. 691).

Aktualisierte Taschenbuchausgabe von: Hallwass, Edith: Deutsch: locker, frisch, prazise. Ein
vergniigliches Sprachiraining mit 444 Fragen und Antworten. Bad Worishofen: Holzmann 1990.

Hallwass, Edith: So testen sie Ihr Sprachgefiihl. Ein kurzweiliger Deutschkurs mit
444 Fragen und Antworten, Miinchen: Ehrenwirth 1992,

"Wer (..) Stilvorschriften gelesen hat, der ist nicht mehr im Stande der
sprachlichen Unschuld (...). Thn plagt ein tief, tief sitzender Sprachgewis-
senswurm (...). Jedesmal, wenn uns eine der kritisierten Ausdrucksweisen
vor die Feder kommt, zuckt es in unserem Sprachgewissen, und die Feder
stréubt sich instinktiv. Die Frage ist nur, ob Sie nach dieser Schrecksekunde
und einem kurzen inneren Ruck trotzdem weiterschreiben, wie vorgehabt."
(Sanders 1992, 134).

Friedrich Janshoff ist freier Mitarbeiter der “ide". Adresse: Moosburgerstrage 47, 9201 Krum-
pendorf
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AubBer der Reihe

Karl Bliiml

"Schon wieder neue Lehrpline"
oder "Die Gunst des Augenblicks fiir
das eigene Siippchen niitzen"

1) Was ich mir so denke

Es ist richtig, wichtig und gut, Lehrpliine von Zeit zu Zeit zu iiberarbeiten! (Eigent-
lich war ich schon immer der Ansicht, da8 Lehrpline einer "permanenten Kultur-
revolution" ausgesetzt sein miiBten.)

Lehrplane nicht fiir die Ewigkeit zu schaffen ist inzwischen zu einer international
tiblichen Gepflogenheit geworden, und so gesehen sind die sterreichischen Lehr-
pléne vom 1.9.1985 durchaus iiberarbeitungswiirdig. Diese notwendige Uberarbei-
tung hat m. E. ihren Grund nicht nur im Wechsel der Regierungen und der jeweils
herrschenden Parteien, sondern kénnte recht gut mit dem allgemeinen gesellschaft-
lichen Wandel erklirt werden, wenn man Lehrpléne als Steuerungsinstrumente der
Gesellschaft ansieht. Steuerungsinstrumente insofern, als die Gesellschaft darin zum
Ausdruck bringt, was sie fiir wichtig genug hilt, um an die Jugend weitergegeben
zu werden.

Diese Ansichten dndern sich sicher derzeit schneller, als dies frither der Fall war
und das woh! auch, weil sich Berufsanforderungen und Berufsbilder schneller und
nachhaltiger &ndern. (Damit soll nicht gesagt sein, daB die Schule ausschlieBlich als
Zulieferant diverser Berufsgruppen anzusehen ist — sie hat zweifellos eine Bil-
dungsaufgabe, die iber rein berufliche Anforderungen hinausgeht und auf den
Menschen und seine bestmogliche Forderung abzielt! Im luftleeren Raum werden
sich jedoch nur wenige Menschen wirklich selbst verwirklichen kénnen, auch sie
sind von gesellschaftlichen Umstiinden beeinfluBt.)
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Dieser angesprochene Wandel ist zweifellos noch nicht in allen Schulfiiche
hinreichend zur Kenntnis genommen worden, sowohl auf Lehrerseite als auch ir;;:
geselischaftlichen "Abbild" der Lehrpléne — manche Stoffangaben in Lehrplinen
lesen sich nach wie vor wie die Inhaltsangaben von Fachlexika, obwohl jedermann
in der Offentlichkeit davon spricht, daB es genau dieses lexikalische Faktenwissen
nicht ist, was dic jungen Leute jetzt und der Zukunft brauchen.

So extrem war und ist das im Fach Deutsch wohl nicht, dennoch haben wir (die
Lehiplan-Arbeitsgruppe) damals 1985 kaum etwas ausgelassen, was dem Germani-
stenherz gut und teuer erscheint. Die Lehrplanreform 1985 brachte zwar eine
deutliche neue Schwerpunkisetzung (Sprechen im Vordergrund, keine Literaturge-
schichte mehr in der Schule der 10-14jéhrigen, keine Aufsatzgattungen ..), sie
setzte aber an die Stelle der alten z. T. neue Inhalte bzw. einen anderen Zugang zu
den alten Inhalten. Man kann natiirlich argumentieren, daB das Fach Deutsch
keinem solchen Wandel ausgesetzt ist wie etwa die Biologic oder die Physik, denn
man muB einfach Sprechen, Schreiben und Lesen lernen — auf einem entsprechen-
den Niveau. Das ist jedoch nur vordergriindig richtig, denn gerade das Fach
Deutsch ist Trager des gesellschaftlichen BewuBtseins in einem teilweise viel
stirkeren AusmaB als andere Ficher. Als man 1985 auf die Satzglicdlehre ver-
zichten wollte, weil si¢ fiir den muttersprachlichen Unterricht nur wenig bringt und
auBerdem wissenschaftlich ziemlich umstritten ist, war der Aufschrei in der Be-
gutachtung so groB, daB sich die Lehrplanverfasser zu einer Riicknahme dieser Idee
entschlieBen muBten.

Ahnliche Probleme gab es bei der langst tiberfélligen Anderung der grammatischen
Terminologie (z. B. Prdteritum statt des ausschlieBlich in Osterreich — und hier
filschlich — tiblichen Imperfekt). Als die traditionelle Aufsatzlchre (Erlebniserzih-
lung, Phantasicaufsatz, Personenbeschreibung ...), die in ciner Aufzéhlung zumeist
schulischer Textsorten bestand, durch einen eher kommunikativen Zugang ersetzt
wurde, war die Verwirrung groB. Dabei hatte sich an der Sache nichts Grundlegen-
des gedindert, die neue Art der Nennung in den Lehrplidnen deutete lediglich einen
anderen methodischen Zugang an: statt Aufsatzarten zu nennen, fiir die man hiufig
nur schwer Kriterien angeben konnte, sagie man nun, die Schiiler/innen sollten
iiber sich schreiben, von eigenen Erlebnissen, Erfahrungen und Problemen erzih-
len. In einem gewissen Sinn war man geradezu bescheidener geworden, denn man
gab nicht mehr vor zu wissen, wie dic einzig mogliche und richtige Erlebnis-
erzithlung aussicht, sondern bemiihte sich nun, gemeinsam mit den Lernenden so
von eigenen Erfahrungen/Erlebnissen zu erzihlen, daB dabei eine fiir andere (Horer,
Leser) anschauliche, unterhaltende, belehrende ... Geschichte herauskam. Als
susiizlichen Stimulus hatte man den Adressaten (Horer, Leser) ins Bild gebracht,
also die Person, fiir die etwas berichtet, erzahlt, beschrieben wird.

Diese und andere Anderungen waren sowohl Zeichen eincs gesellschaftlichen
Wandels als auch AusfluB einer breiten und schon lange gefiihrten fachlichen und
fachdidaktischen Diskussion. Eine gesellschaftliche (bildungstheoretische), fachliche
und didaktische Diskussion findet aber unentwegt statl, sodaB relativ starre In-

ide 3/1993 135



strumente, wie sie die Lehrpline aufgrund ihrer iberregionalen Giiltigkeit sind,
immer hinter dieser Diskussion hinterherlaufen und notwendigerweise zuriick-
bleiben miissen, wenn die Uberarbei tungsabstinde zu groB sind. Damals, 1985, war
die letzte Revision 1974 gewesen — und entsprechend groff war der Riickstau,

Die gesamte kommunikative Wende in der Didaktik hatte in der Zwischenzeit
stattgefunden und — natiirlich — keinen Eingang in die Lehrpléne gefunden gehabt,
Der Riickstau ist vielleicht im gegenwirtigen Zei tpunkt nicht so groB wie damals,
er ist aber zweifellos vorhanden. Das erkennt man, wenn man diese Lehrpldne von
1985 unvoreingenommen mit dem heutigen BewuBtsein liest. Es werden im Fach
Deutsch wahrscheinlich deutlich weniger drastische Umbriiche notwendig sein als
damals, Verinderungen sind aber ohne Zweifel erstrebenswert. (Mit gleicher
Deutlichkeit sei allerdings gesagt, daB Lehrpléne keinesfalls jede didaktische oder
methodische "Welle", die in der wissenschaftlichen Diskussion auftritt, nachvoll-
ziehen miissen. Solche Wellen haben nicht selten den Charakter reiner Legitimie-
rungsversuche der entsprechenden Wissenschaften, Didaktiker, Erzichungswissen-
schafter, aber auch Sprach- und Kommunikationswissenschafter miissen ihre
Fécher im FluB halten, um zu verhindern, da8 sie zuriickfallen. Die Schule muf
das nicht alles mitmachen.)

Solche Verdnderungen bezichen sich nicht immer nur auf die reinen Stoffangaben
— wenngleich allen Beteiligten bewuBt ist, daB gerade diese von wesentlich mehr
Betroffenen (Lehrern/Lehrerinnen, Eltern, Schiilern/Schiilerinnen) gelesen werden
als ctwa die mindestens ebenso wichtigen Bildungsziele, Bildungs- und Lehrauf-
gaben, didaktischen Grundsiitze,

Neben all diesen in den Worten erkennbaren Dingen gibt es ein entscheidendes
Moment in den Lehrplinen, das méglicherweise auch als Mode bezeichnet werden
kann, das aber durchaus erkennbare Auswirkungen in der schulischen Wirklichkeit
zeigen kann: Detailliertheit/Konkretheit und Abstraktheit der Angaben. Man kann
didaktische und stoffliche Angaben schr detailliert oder eher abstrakt gestalten,
Man kann viele oder weniger Beispicle als Maglichkeiten der Verwirklichung
bestimmter Lernziele anfiihren. Es diirfte eine gewisse Korrelation zwischen dem
Grad der Verdnderung und Neuheit und dem Grad der Detailliertheit geben: je
neuer bestimmie Leminhalte und oder Lernziele sind, desto detaillierter werden die
Angaben in den Lehrplénen sein (miissen), wenn die Verfasser ihre Zicle "durch-

bringen" wollen, ’

Ebenfalls richtet sich die Zahl der notwendigen Beispiele, dic bestimmte Inhalte
illustrieren sollen, nach dem Grad der Neuheit dieser Ziele. Die Werke der deut-
schen Klassik miissen nicht im Detail genannt werden, wenn ein Lerninhalt in
einem Deutschlehrplan der Oberstufe etwa Einblicke in die deutsche Klassik heift.
Wohl aber muf die Zahl der veranschaulichenden Beispicle sehr gro8 sein, wenn
ein Ziel im Lehrplan der Unterstufe etwa Sich in die Gemeinschaft einbringen oder
Textgrammatik heiBt (nota bene, wenn die Ausbildung der Deutschlehrer/innen an
Universitdten und Pidagogischen Akademien solche Inhalte nicht in ihrem Pro-
gramm hat oder zumindest friiher nicht hatte).
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Ebenso wichtig fiir den Grad an Detailliertheit ist eine quasi schulpolitische Uberle-
gung: je einfacher die Moglichkeit der Kontrolie durch die Behorde sein soll und
je geringer das Vertrauen der Behorde in die fachliche und didaktische Kompetenz
der unterrichtenden Lehrer/innen ist, desto detaillierter werden die Vorschriften (in
diesem Fall die Lehrpline) fiir die Lehrenden sein. Je mehr sich eine Behdrde von
der (falschen) Vorstellung 18sen kann, daB Qualitit der Bildung in erster Linic von
der Quantitit der unterrichteten Stoffe abhiingt, desto mehr wird sie dazu tendieren,
cher gesellschaftlich akzeptierie Bildungsziele vorzugeben und die Wege und
Methoden (also auch die Auswahl und Gewichtung von Lehrstoffen) den Lehren-
den zu iibertragen. Dazu kann festgehalten werden, daB genaue Stoffangaben kei-
neswegs hohere Bildung garantieren, umgekehrt aber das Leben der Lehrenden
wesentlich erleichtern, da diese sich weder mit Lerninhalten identifizieren noch fiir
Lerninhalte verantworten miissen.

Warum gute Lehrer/innen dennoch eher abstrakiere Lehrplédne vorzichen — obwohl
sie deutlich mehr Arbeit und Miihe verursachen und letztlich auch angreifbar
machen, sowohl von der Behorde als auch von Schiilern/innen und Eltern —, hingt
eben mit dieser Tatsache der Verantwortung zusammen, die letztlich Ausdruck der
Selbstbestimmung ist. Detaillierte Lehrpldne verstirken das AusmaB der Fremdbe-
stimmung der Lehrenden, entlassen sie aber auch aus der Verantwortung fiir dic
Inhalte. Es ist klar: nur verantwortungsvolle und fachlich wic didaktisch kom-
petente Lehrende werden sich iiber abstraktere Lehrplane freuen!

In diesem Zusammenhang kann der bekannte Ausspruch Lenins Vertrauen ist gu,
Kontrolle ist besser! nicht sinnvoll angewandt werden, denn: detaillicric Lehrpléne
glauben genaue Vorausvorschriften geben zu miissen, ohne daB die Kontrolle eine
genauere oder bessere wiire, als wenn Ziele vorgegeben werden und deren Errei-
chung kontrolliert wird. Um noch einmal das Beispiel von weiter oben zu beniit-
zen: Lehrer, die verpflichtet werden, Erlebniserziihlungen, Personenbeschreibun-
gen, Problemaufsitze ... schreiben zu lassen, konnen nicht besser oder effektiver
kontrolliert werden als Lehrer, die sicherstellen sollen, daf ihre Schiitzlinge adres-
saten- und intentionsgerecht von eigenen Erlebnissen, Problemen ... schreiben
kénnen.

DaB die Frage der Detailliertheit von Stoffangaben eine im wesentlichen politische
Frage ist, kann unschwer erkannt werden, wenn man bedenkt, daB mehr oder
minder der gesamte ehemalige Ostblock nur hochst detaillierte Curricula kannte,
die teilweise so geschlossen waren, daB alle Schritte vom Planen iiber das Unter-
richten bis zur Kontrolle durch entsprechende Tests mit genauen Zeitangaben (am
25. Oktober behandeln alle 10. Schulstufen im Staatsgebiet SCHILLERS »Wallen-
steinc) vorgegeben waren.

In Osterreich und in den meisten anderen Demokratien geht man gerade jetzt
ziemlich zielstrebig den Weg zu mehr Eigenverantwortung der Lehrenden, was u.
a. offenkundig wird durch die Moglichkeit, am jeweiligen Schulstandort spezifische
Lehrpliine fiir bestimmte Fécher und Schulstufen in eigener Kompetenz des Schul-
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gemeinschaftsausschusses zu erstellen (Stichwort Autonomie),

Eine letzte L"Iberlegung beziiglich notwendiger Detailgenavigkeit von Lehrplanen
betrifft die sogenannte Durchléssigkeit des Systems: es muB gewdhrleistet sein, daB
Schiiler/innen aus einer AHS oder Hauptschule in Feldkirch/Vorarlberg relativ
problemlos in die vergleichbare Klasse derselben Schulart in Neusiedl/Burgenland
umsteigen kénnen. Und lange Zeit hat man gemeint, dies wiirde am ehesten durch
maglichst detaillierte Stoffvorschriften in den Lehrplinen und identische Stundenta-
feln gewihrleistet sein. Theoretisch spricht einiges fiir diese Annahme, praktisch ist
sie erwiesenermaBen falsch. Der Fehler liegt in der Theorie, die di¢ Praxis un-
beriicksichtigt 148t: Das Behandeln bestimmter Inhalte gewdhrleistet in keiner
Weise deren Umsetzung. Erst wenn die Vergleichbarkeit der erreichten Ziele
gegeben ist, kann von wirklicher Durchlassigkeit gesprochen werden — und dabei
sind Stundenzahlen und Stoffe zumindest sekundir!

2) Und fiir Deutsch?

Die Uberarbeitung des Deutschiehrplans fiir Hauptschulen und die Unterstufe der
AHS folgt im wesentlichen den oben erwihnten Uberlegungen. Die Arbei (sgruppe,
bestehend aus SIEGFRIED WINKLER (Innsbruck), PAUL P. WILDNER (Wien), GERAL-
DINE KRAUS (Graz) und mir, geht von folgenden Uberlegungen aus:

Es ist sinnvoll, den Lehrplan zu liberarbeiten, da sich in den acht Jahren seines
Bestehens einige Aspekte verdndert haben. Es sind z. B. die Inhalte keineswegs
mehr neu und unbekannt, daraus folgt, daB die Zahl der veranschaulichenden
Beispiele vermindert werden kann, was letztlich durchaus der leichteren Uber-
schaubarkeit dienen kann. Viele Inhalte, die 1985 noch als neu gelten muBten, sind
nunmehr Bestandteil der Ausbildung an Universititen und Padagogischen Akade-
mien. Die didaktisch-methodische Diskussion ist weitergegangen und hat u. a. im
Bereich Rechtschreiben gezeigt, daB cine stirkere Individualisierung sinnvoll ist, d.
h. daB es nicht vorteilhaft ist, Schiiler/innen mit dem gesamten Programm der
deutschen Rechtschreibung immer wieder zu konfrontieren, so als ob sie allesamt
die Schreibung iiberhaupt erst erlernen miiBten.

Es wird viel eher Aufgabe der Lehrenden sein, die orthographischen Schwiichen
ihrer Schiitzlinge herauszufinden und in diesen Bereichen verstirkt praktisch (und
auch theoretisch) zu arbeiten. Unbestritten ist, daB alle Schiiler/innen immer wieder
mit dem Schreiben an sich beschiftigt werden miissen, um richtig schreiben zu
lernen. Bestreitbar ist, dafl Rechischreibregeln an alle vermittelt werden sollen. So
wurde konsequenterweise aus den alten Lehrplanangaben hinsichtlich der einzelnen
Rechtschreibphénomene die rechts daneben stehenden neuen:
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GroBschreibung. In der Klas
Nomen, nominal gebrauchte Verben und se oder Gruppe auftreten-

v i eyl st ey (éeb Problembgreiche laufend durch
.y ungen gezielt bearbeiten.

Scharfung/Dehnung.
Verdoppelung von Konsonanten, s-
Schreibung, Dehnungszeichen als Kenn-
zeichnung fir langgesprochene Vokale.

Unterscheiden von harten und weichen Ver-

schiuBlauten.

Umlaute.

Vor- und Nachsilben.

Abteilen von Wértern.

Zeichensetzung.
Punkt, Doppelpunkt, Anfiihrungszei-
chen, Fragezeichen, Rufzeichen; Bei-
strichsetzung bei Aufzidhlung.

Alle iibrigen Angaben im Teilbereich Rechtschreiben sind unveréndert geblieben.

Eine sinnvolle Therapic im Rechtschreiben kann erst dann einsetzen, wenn eine
entsprechende Diagnose durchgefiihrt wurde. Diese Diagnose muf — zumindest am
Anfang — auf jeden Fall von den Lehrenden durchgefiihrt werden, sie kann und soll
— schrittweise — in die Kompetenz der Lerner iibertragen werden. Eine Recht-
schreib-Fehler-Diagnose ist kein {ibermiBig groBes Problem, sic erfordert auch
nicht besonders viel Zeit, wenn die Lehrer/innen schon die Markierung von Fehlern
im Hinblick auf eine solche Diagnose durchfiihren. Als die praktikabelste Methode
hat sich mir — nach diversen Irrtiimern und Probeldufen — eine einfache Kenn-
zeichnung der Fehlerart im Korrekturrand angeboten. Fehler werden im Text
deutlich markiert, im Rand werden Art und Gewichtung des Fehlers ausgewiesen,
also zum Beispiel:

Mein john hat grofe Probleme mit der Grof- und Kleinschreibung.

Im Korrekturrand vermerke ich dann: R kG |, was fiir mich bedeutet, daB es sich
hierbei um einen schwer gewichteten Fehler im Bereich der GroB- und Klein-
schreibung handelt, und zwar wurde klein statt groB geschricben.
[R Gk bedeutet dementsprechend, es wurde filschlich grof statt richtig klein ge-
schrieben. Ein einfacher Strich | neben dem Fehler(arten)kiirzel driickt aus, da
ich diesen Fehler in diesem Text (zu diesem Zeitpunkt) flir weniger gravierend
ansehe — moglicherweise, weil das Phanomen in letzter Zeit wenig gelibt wurde
oder auch, weil ich das iiberhaupt fiir eine vergleichsweise "#Bliche Siinde" halte.]

Eine auf diese Art durchmarkierte Schiiler/innenarbeit bietet eine erste Grundlage
zum Ansetzen einer Therapie, jedoch nur dann, wenn diese Markierung iiber einen
lingeren Zeitraum durchgefiihrt und ausgewertet wird, kann mit einem entsprechen-
den Erfolg gerechnet werden. Eine erste Auswertung besteht in der Notierung der
Fehlerarten und Fehlerzahlen bei allen Schiilerarbeiten einer Gruppe/Klasse. Diese
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Notierung kann auf sehr einfache Weise in einer Uberblicksliste erfolgen, die etwa
folgendes Aussehen haben konnte:

Name Gk | kG | ss/8 | B/ss | DE| Sch das/- | daB/- | Komma

daB das
Schiilerin A 3 1 6 3 2 4 9 1 12
Schiiler B 1 8 0 0 1 3 1 1

Schitlerin C 8 12 0 1 0 1 0 0
Schiiler D

Eine solche Auswertungsliste, die in der Kopfleiste von Arbeit zu Arbeit etwas
unterschiedliche Kategorien aufweisen wird (jedoch gleich fiir alle Schiiler/innen,
die bei einem bestimmten Termin an einer Arbeit beteiligt sind), je nachdem,
welcher Bereich besonders beachtet werden soll, stellt die erste Grundlage fiir die
Arbeitsplanung des Lehrers/der Lehrerin dar. Man kann auf einen Blick — waag-
recht gelesen — erkennen, wo die Hauptschwierigkeiten der einzelnen Schiiler/innen
liegen (Gk: groB statt klein geschricben; kG: klein statt groB8 geschrieben; ss/B: ss
statt B; B/ss: B statt ss; allgemeiner Dehnungsfehler = Dehnung nicht gekennzeich-
net; Sch: allgemeiner Schirfungsfehler = Schérfung [ Verdoppelung von Konsonan-
ten] nicht gekennzeichnet ...).

Dabei miissen sich die Kategorien in der Kopfleiste insofern leicht bis stirker
verdndem, als sich auch die Fehlerarten verindern bzw. gelegentlich eine genauere
Ausdifferenzierung notwendig ist (z. B. Arten der Kommafehler, Arten der Deh-
nungsfehler etc.). Mit fortschreitender Schreibsicherheit kénnen diese Fehlerkate go-
rien iiberhaupt durch andere Kategorien ersetzt werden, die zu diesem Zeitpunkt
groBere Bedeutung erlangt haben (Ausdifferenzierung der Grammatikprobleme, der
Stilprobleme, der inhaltlichen Probleme bei Aufsitzen )

Dieses einfache Instrument ist dann leicht anzufertigen, wenn in der Arbeit in der
oben beschriebenen Art in der Randleiste markiert wurde. Neben dieser sowohl
individualtherapeutisch (Auskunft an die Lernenden iiber ihre Probleme) als auch
strategisch (Auskunft an Eltern, Dienstbehdrde, Ausgabe von entsprechendem
Ubungsmaterial) wichtigen Funktion dient die Liste auch als Planungsinstrument
fiir den Unterricht — wenn sie senkrecht gelesen wird. Der Lehrer/die Lehrerin
bekommt den Uberblick dariiber, welche Fehler offenbar bei vielen Schiilern/innen
in groBerer Zahl auftreten und welche tatsichlich nur bei wenigen oder da nur bei
einzelnen und dort gehauft,

Es ist schwer allgemein zu sagen, wann eine Fehlerhdufigkeit das Behandeln des
Phénomens im Klassenverband rechtfertigt bzw. erforderlich macht, das hingt sehr
stark von Schulstufe und der allgemeinen Schreibsichereit der Gruppe ab. In AHS-
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Oberstufenklassen kann ein bestimmter einzelner Fehler, der bei einem Drittel der
Schiiler/innen auftritt, durchaus eine Wiederholung des Rechtschreibfalles fiir die
ganze Klasse rechtfertigen — fiir zwei Drittel der Schiiler/innen ist diese Wiederho-
lung dann eine pédagogisch durch sinnvolle Bestatigung ihres Wissens, ohne daf
daraus jene Probleme entstghen miissen, die bei jiingeren Kindern nicht selten
auftreten, ndmlich eine Verunsicherung in bislang durchaus gesichert erschienenen
Bereichen und/oder Langeweile, weil keine Betroffenheit vorliegt.

Notwendigkeit der Individualisierung

Dieser Gedanke fiihrt nun — aus sozusagen umgekehrter Richtung — zur Begriin-
dung der Notwendigkeit von Individualisierung des Rechtschreibunterrichts an
weiterfiihrenden Schulen. Schiiler/innen, die in bestimmten Bereichen der Or-
thographie (z. B. der s-Schreibung) nachgewiesenermaBen keine Probleme haben,
tendieren héufig und stark zu den folgenden Reaktionen, wenn sie mit dem Pro-
blem konfrontiert werden:

> Sicherheit gerit ins Wanken — es werden Probleme geschen, wo bisher keine
gesehen wurden; ]

> Aufmerksamkeit wird aus Langeweile reduziert; Langeweile wird nicht selten
durch "irreguldre Aktivititen" abgebaut.

Einfach gesagt, manche Schiiler/innen werden (orthographisch) verunsichert,
manche wenden ihre Aufmerksamkeit ab und storen den Unterricht. Einige freuen
sich sicher auch iiber die Bestatigung ihrer Fertigkeiten, was natiirlich eine positive
Bestiarkung von orthographischer Sicherheit sein kann.

Aufgrund der genannten Gefahren sollte Lernen im allgemeinen und Schreiben-
lernen im besonderen nur dann im Klassenverband durchgefiihrt werden, wenn es
fiir alle Mitglieder der Klasse interessant bzw. relevant ist. Diese Erkenntnis ist alt,
die Schwierigkeiten, danach zu handeln, sind ebenso alt. Die Probleme der Schule
werden jedoch in dieser Hinsicht immer groBer, weil die Schulklassen immer
heterogener werden — sei €s durch den Anteil an nicht-muttersprachlichen Schiilern
oder sei es durch die geénderte Einstellung groBer Teile der Gesellschaft. Immer
weniger Eltern sind dazu bereit, mit ihren Kindern zu Hause Lemschwierigkeiten
abzuarbeiten, weil sie der Meinung sind, das sei Aufgabe der Schule, und die
Schule hitte das ja "friiher" auch geleistet. Letztere Annahme ist nur zum Teil
richtig, ndmlich insofern, als frither im Rahmen des Deutschunterrichts tatsdchlich
mehr Zeit mit Schreiben und Rechischreiben aufgewendet wurde als heute. Dies
vor allem deshalb, weil die iibrigen Anforderungen an das Fach Deutsch entschei-
dend geringer waren und somit auch objektiv mehr Zeit fir diese Fertigkeiten zur
Verfiigung stand. Wichtig ist in diesem Zusammenhang jedoch auch, daB man
Rechtschreiben im wesentlichen nur durch hiufiges Schreiben lernt, und im Durch-
schnitt der nicht-professionell schreibenden Bevolkerung wird heute eindeutig
weniger geschrieben als "frilher”". Andere Kommunikationsmittel haben den Anteil
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des Schreibens deutlich verringert. Schlicht gesagt, wer die Kultur des Schrei-
bens fordert, sichert gleichzeitig die Technik des Rechtschreibens!

Insofern hilft ein Beklagen und Beweinen nichts, sondern es sind Strategien zu
tiberlegen, die aus dem Problemkreis herausfiihren. Wir vermuten, da die Indivi-
dualisierung einzelner Lernaufgaben dazu beitragen kann, weil sie wertvolle
Unterrichtszeit besser niitzen hilft und die Selbsttatigkeit der Lernenden zu fordern
imstande ist.

In dhnlicher Art wurde und wird auch in den iibrigen Teilbereichen vorgegangen:
Details werden (zumeist) unter abstraktere Begriffe zusammengefaBt. Thre Inter-
pretation, ihre methodische Auswertung wird den Lehrenden und den Lehr-
buchautoren iiberlassen.

Anmerkung am Rande: Auch fiir Lehrbuchverfasser/innen bringt ein Lehrplan, der weniger
Details angibt, neben mehr Verantwortung und mehr Mbglichkeiten auch mehr Miihe.
Lehrbuchautoren kénnen nicht "einfach nur" die Bestimmungen dieses Lehrplans in
eine schitlergerechte Form bringen und mit entsprechenden Ubungen anreichern, sie
miissen Entscheidungen dahingehend treffen, wie sie bestimmte Lernziele erreichen
wollen. Daraus wird wahrscheinlich ein gréBerer Unterschied zwischen den
Lehrbiichern resultieren, als er bisher besteht, Gleichzeitig mu8 sich auch das Selbst-
versténdnis der Approbationskommissionen #ndern: sie werden kaum noch mit dem
Kriterium "lehrplangerecht” auskommen kénnen.

Als ein weiteres Beispiel fiir eine solche Verdnderung vom Lehrplan 85’ zum
Lehrplan 93” sei ein Beispiel aus dem Bereich Lesen und Textbetrachtung, und
zwar der Teilbereich b) Texte und Textversténdnis, angefiihrt, Hier wird vielleicht
die Tendenz insofern noch deutlicher, als s sich bei diesem Beispiel nicht um ein
Ergebnis einer methodisch-didaktischen Diskussion — wie oben beim Rechischrei-
ben — handelt, sondern um die planvolle und absichtliche Subsumierung von
Details unter einen allgemeineren Oberbegriff, der den Lehrenden mehr Maglich-
keiten der Verwirklichung bietet, umgekehrt auch den Lesebuchverfassern mehr
Probleme.

Kurze epische Texte. Eine Vielfalt an dichteri-
Z.B. Volks- und Kunstmarchen, Sagen, Schwin- schen und nichtdichteri-
ke, Fabeln, Erzahlungen, phantastische Geschich- schen Texten, Kinder- und

ten lesen, um sich zu unlerhalten, Spannung zu
erleben, sich anregen zu lassen.

Diese Texte nacherzihlen, spielen, umgestalten,
illustrieren u. a.

Grundgedanken herausarbeiten.

Jugendliteratur lesen, um
sich zu unterhalten, Span-
nung zu erleben, sich anre-
gen zu lassen und selbstiin-

Einfach strukturierte Gedichte. dig schopferisch damit um-
Gedichte, vorwiegend erzihletischer und sprach- zugehen.
spielerischer Art, vortragen und selbstgewshlte Hilfen zum besseren Ver-
Gedichte gelegentlich auswendig lernen. stdndnis erarbeiten.
Einfache dramatische Texte. ® Beispiele zur Auswahl
Schwinke, Sketches und dramatisierte Geschich- und Gewichtung:
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ten u.a. spielen und in Szene setzen; Grundge- N I
ac Y
danken und Aufbau erarbeiten. erzii’;de:f,,ahllzn' SI,’ ielen, Um-
1d- i ustrieren, Her-
Bild .und'Wortwnze.. R n, Her
Situation und Pointe erfassen. Grundgeda rdnen von
nken ...

Kinder- und Jugendbicher.
Eigene Leseerfahrungen mittejlen (auch mit Lese-

proben). Schulbiichereien und éffent-
Nichtdichterische Texte etlebnishafter Art. liche B’_bl‘o’heken beniitzen.
Erfahrungshorizont erweitern durch Texte, etwa In geeigneten Lexika und
zu folgenden Themenbereichen: Familie, Schule, Sachbiichern gezielt Infor-
Freundeskreis, Arbeits- und Berufswelt, Aben- mationen suchen.

teuer, Tiere, Umwelt.

Gedankliche Ordnung eines Textes erarbeiten.
Geeignete Lexika und Sachbiicher.

Gezielt Informationen suchen und entnehmen.

B Sprechen, Schreiben

An diesem Beispiel wird auch deutlich, warum die tiberarbeitete Fassung letztlich,
rein was die Menge des Textes betrifft, kiirzer sein kann als die bisher giiltige: Wir
haben bei jedem Teilbereich deutlich gemacht, ob dieselben Inhalte auch in anderen
Teilbereichen wiederkehren (Symbol &), Im Lehrplan 85” wurde derselbe Texte bei
jeder Teilaufgabe wiederholt, d. h. wenn im Sprechen ein bestimmter Inhalt behan-
delt werden sollte und im Schreiben, dann wurde er in beiden Kapiteln genannt.
Der Lehrplan 93° stellt dies in der Form eines Querverweises dar. Dies geschieht
nicht etwa wegen einer vordergriindigen Platzersparnis, sondern weil wir der Mei-
nung sind, daB solche Querverweise dic absichtliche Verbindung zweier oder
mehrerer Teilbereiche deutlicher erkennbar werden lassen als die Wiederholung
desselben Textes.

Und letztlich sind wir der Auffassung, daB diese Uberarbeitung der Lehrpldne
durchaus die Chance bietet, sie noch lesbarer zu machen, als sie bisher waren. Es
kann nicht bestritten werden, daB die Lehrpline 85’ schon wesentlich besser
ausformuliert waren als vorhergehende. Eine notwendige Folge davon war der im
Vergleich zu 1974 deutlich groere Umfang, der natiirlich keineswegs mehr Stoff
bedeutete, der aber auf den ersten Blick grofie Menge signalisierte. Diese AuBer-
lichkeit, die vielleicht bei einigen Nichtfachleuten Ablehnung verursachen konnte,
Kkann auf diese Weise verbessert werden. Mit den eigentlichen Inhalten hat dies
jedoch nur wenig zu tun.

Zumindest in der Arbeitsgruppe Deutsch herrscht die Meinung vor, dafy die vor-
licgende Gestaltung des Lehrplans 93’ cher geeignet ist, die Lehrer/innen zu
persénlich verantworteter Auswahl und Gewichtung anzuregen, weil sie sich nicht
durch eine groBe Fiille an Details gegéngelt fiihlen miissen. Details geben oft den
Eindruck — auch wenn sie mehr oder minder deutlich als Beispicle deklariert sind
—, daB sie zu erfiillen sind. Dies nicht nur bei den Lehrenden, sondern auch bei
Schiilern/innen, Lehrbuchautoren/innen, Approbalionskomrrﬁssioncn, Behdrden, El-
tern und Politikern.
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3) Ausblick und Standpunkt

Ich weigere mich, einen méglicherweise implizit irgendwo geduBerten Auftrag zur
Kiirzung und Entriimpelung der Lehrpléine auszufiihren. Der Lehrplan 85° enthiilt
kein Geriimpel und kann daher nicht entriimpelt werden. Der Lehrplan 85
ist ein Rahmenlehrplan und braucht daher nicht gekiirzt zu werden.

ABER: Ich stehe zu der Uberarbeitung der Lehrpléine. Ich halte sie fiir sinnvoll,
notwendig und gut. Lehrpline miissen von Zeit zu Zeit tiberarbeitet werden, wenn
si¢ nicht allzuschr hinter der Lebenswirklichkeit herhinken sollen. In dieser Hin-
sicht gleichen sie allgemeinen Gesetzen in einem Staat — auch diese miissen von
Zeit zu Zeit an die gesellschaftliche Wirklichkeit angepaBt werden, jene gesell-
schaftliche Wirklichkeit, die zumeist in die aktuelle Rechtsprechung der Gerichte
schon Eingang gefunden hat — und hier, in die aktuelle Unterrichtssituation der
Schulen.

Gleichzeitig méchte ich eindringlichst davor warnen, das zentrale Steuerungs-
instrument LEHRPLAN in seiner Wirkung zu iiberschitzen: die Wirklichkeit des
schulischen Unterrichts ist oft Generationen von den jeweils giiltigen Lehrplinen
entfernt — sowohl in positiver wie in negativer Hinsicht. Und keine Kontrolle durch
irgendeine Behorde kann das Zndern. Das kdnnen vielleicht die "Kunden" der
Institution: Wenn sie die Erfahrung machen, da8 ihre Ausbildung mangelhaft war
und sich so massiv duBern, daB ein bestimmter Druck auf die Institution und ihre
Vertreter entsteht, der Anderungen ermdglicht.

Noch ein Wort zur Reichweite von Lehrplinen: Je abstrakter Lehrpléne gehalten
sind, desto mehr fordern sie und ihre Abnehmer dic Entstehung von Anweisungen,
Hinweisen, Handreichungen ... heraus, die auf einer Ebene zwischen Lehrplanen
und Schulbiichern angesiedelt sind. Die Lehrpline der AHS-Oberstufe, die Reife-
priifungsverordnung, die Wahlpflichigegenstinde, die Fachbereichsarbeiten haben
das deutlich gezeigt. Es entsteht ein relativ lebhafter fachlich-didaktischer Diskus-
sionsmarkt, der in diversen Broschiiren, Kommentaren, Unterrichtshilfen seinen
Niederschlag findet. Das ist nicht unbedingt ein Nachteil, da eine solche Zwischen-
ebene an Verbindlichkeit den groBen Vorteil bietet, nicht absolut verbindlich wie
Lehmpléne und doch aufgrund der fachlich-pédagogischen Autoritit der Verfasser
anregend zu sein. Diese Form ist in anderen Lindern seit vielen Jahren iiblich und
ausgesprochen kultiviert. Sie bietet Anfangern/innen die méglicherweise bitter
notwendige Hilfe, fiir Fortgeschritiene im Lehrberuf enthdlt sie die Chance der
Herausforderung, des Aufbrechens vielleicht drohender Routine! Es ist zu wiin-
schen und zu hoffen, daB die gegenstindliche Zeitschrift »idec — die einzige ihrer
Art in Osterreich — in Zukunft in einem verstarkten AusmaB von Lehrerinnen und
Lehrern zum Gedankenaustausch in methodisch-didaktischen Fragen genutzt wird.

Karl Bliml, Akademisches Gymnasium Wien |, Beethovenplatz 1, 1010 Wien
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