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''WEDER ZWECKFREI NOCH
WITZLOS''...

... ist ULr ABRAHAMS Devise für
einen guten Stil, dem er in einem
Streitgespräch mit sich selbst näher-
zukommen sucht. Dazu entwickelt
er den Begriff der "beidseitigen
Angemessenheit", vom Standpunkt
des Schreibens wie von dem des
Iæsens. Seite 34.

EINE ENTMCKLUNGS-
GESCHICI{TE DES
SCHREIBENS...

... gibt es noch nicht. Aber
gewisse "Entwicklungssta-
dien" kann HANSpE'IER ORT-
NER doch ziemlich plausibel
ausmachen. læsen Sie seinen
fundiefen Beitrag ab Seite
94.

SCHÛLER AI-s SPRACHDETEKTIVE ...

... auf der Suche nach dem richtigen Wort,
hüten sich vor "Glühwürmchen", entdek-
ken den "Gröschaz" und wundern sich
über den "Friedensauftrag der NATO". Als
Detektivlehrer stellt sich WolrcANc MüL-
LER von der Duden-Redaktion zur Yer-
fügung. Ab Seite 47.
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Editorial

Beim cur¡N DEUTScH geht es um den Sti/ - aber keineswegs bloß um
Stilfragen des Untenichts. Das Thema fordert wie wenig andere zu einer
Auseinandersetzung mit Grundfragen des Deutschunterrichts, ja von Untenicht
überhaupt heraus. Die Ausbildung der Sprache eines Kindes ist ein elementarer
Eingriff in sein læben, der in den ersten læbensjahren beginnt, aber in den
Höheren Schulen weitergeht. Nur allzu oft ist uns l,eh¡kräften gar nicht be-
wußt, wie tiefe Schichten der Persönlichkeit wir ansprechen, wenn wir "bloß"
den Stil eines Jugendlichen korrigieren. Eine rein sachliche Diskussion um den

"richtigen Ausdruck" ist also gar nicht vorstellbar. Die Metaphern und Bilder,
die in Stilbüchern verwendet werden, z,eigen das deutlich: Da ist von "gesun-
dem Empfinden", von uKrankheitu undJ'Verfall" die Rede. Das cutn DELrrscH
erweist sich als ideologisch besetzter Begriff, der natürlich auch eine soziale
Komponente hat (schichtenspezifische Sprechweisen).

Mit der kommunikativen Wende des Deutschuntenichts sind wir diese Proble-
me nur scheinbar losgeworden. Auch unser heutþs Bemühen um einen

"angemessenen" Stil muß sich mit der Frage von Normen herumschlagen.
RIcHARD ScHRoDT definiert in seinem einleitenden Beitrag das Bemühen um
einen guten Stil als "Spiel zwischen Anpassung und Abgrenzung" von Normen.
Er kritisiert den Rigorismus herkömmlicher Stilratçber, ohne alle traditionel-
len Ratschläge zu verwerfen. Sqin Resümee: Im Deutschuntenicht müssen
Abweichungen zunächst einmal erlaubt werden, damit das "Spiel" überhaupt in
Gang kommen kann.

Die "Angemessenheit" als zentrale Kategorie eines kommunikativen Stilbegriffs
nimmt ULF ABRAHAM unter die Lupe. Er betont, daß sich der Begriff nicht nur
auf das Formulieren, sondern auch auf das Læsen von Texten beziehen muß. Er
kritisiert eine Tendenz der Deutschlehrerlnnen, überr¿schende Wendungen als
Verstöße zu ahnden, statt sie auf ih¡e Aussagekraft zu untenuchen. So ent-
stünden meist Texte mit "stilistischer Nullwirkung". Für seinen Artikel hat er
selbst den angemessenen Stil gefunden: ein Streitgespräch mit sich selbst, das

ihm ermöglicht, die Komplexität des Problems darzustellen. - Der Unterschied
zwischen dem richtigen und beinahe richtigen Wort entspricht dem zwischen
Blitz und Glühwürmchen, meint Wou'cANG MüLLER. Er spürt den Unachen
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für falsche Wortwahl nach und wendet sich auch dem schwierigen Problem zq
wie man bei "sinngleichen" Worten den der Textsorte, der Sprecherabsicht und
der Persönlichkeit entsprechende passenden Ausdruck finden kann. Sein Bei-
trag schöpft ars den Erfahrungen in der DUDEN-Redaktion und ist reich an

Beispielen auch aus dem österreichischen Wortschatz. Er tritt für einen spiele-
rischen, entdeckenden Unrgang mit dem richtigen Wort ein. - "Wie ars Sätzen

Texte entstehen" ist das Thema des Außatzes von KARL Bt Ütr,tI-. Er untenucht
mit textgrammatischen Methoden die sprachlichen Mittel, die zur Hentellung
des Zusammenhangs zur Verfügung stehen. Sein didaktisches Zel: die Selbst-

lernkapazität der Schülerlnnen durch exemplarische Analyse ihrer eigenen (wie
auch literarischer) Texte zu fördern. - Auf das ÛberseEen, eine zu wenig
beachtete Möglichkeit der Stilarbeit, macht GüNTI{ER BÄRNTHALER aufiqerk-
sam. Durch das Ubertragen englischer oder auch mittelhochdeutscher Texte
können verschiedene Bereiche des Deutschuntenichts organisch miteinander
verbunden wetden Die Sprachreflexior¡ die das Übeneøen erfordert, ist
praktische Stilarbeit. BÄnmremn ilhstriert seine Überlegungen anhand von
Beispielen aus seiner Schulpraxis.

Vor jeder Stilarbeit muß aber ein rü/issen um die Rahmenbedingungen stehen,

um die Schreibf?ihigkeit von Kindern. HANSPE-rER ORTNER stellt auf diesem

Gebiet ein großes Fonchungsdefizit fest. Obwohl er einige kritische Einwände
gehen die Einteilung in fixe Stadien formuliert, skiziert er schließlich fünf
Phasen (egozentrische Phase, Normenbewußtsein, verschiedene Ebenen der
reflektierenden Planung). Die Kenntnis dieser Entwicklungsprozesse soll den

Iæhrkräften helfen, ihre Schülerlnnen anleitend zu begleiten, statt sie bloß zu
beaufsichtigen und zu prüfen. ORTNERs fundierte Untersuchung mündet in ein
Plädoyer für einen "pfleglichen Umgang" mit dem "Humankapital".

FRIEDRIcH JANSHoFF bietet für die weitere Vertiefung in die Materie eine kom-
mentierte Literaturübenicht.

"Außer der Reihe" begründet KARL BLûMI. Mitglied der AHS-Iæhrplankom-
mission, die Novellierung des læhrplans von L985. Grundlegende Tendenzen

sind die Individualisierung der Arbeit mit den Schülerlnnen (2.8. Rechtschrei-

bung) sowie die allgemeinere Fassung von Richtlinien, die durch mehr Hand-
reichungen und Arbeitshilfen ergänzt werden sollten.

Wir hoffen, daß diese Heft eine solche Arbeitshilfe darstellt.

WERNER WINTERSTEINER
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Magazn

Resolation der Bildungsalliønz

"Die Schule muß ihre Bildungsziele neu definieren - das intellektuelle soziale und

emotionale Iæmen mässen als gleichwertige Iæistung anerkannt werden Die

komplexen Probleme in Gegenwart und Zukunft können nur durch eine ganzheitli-

che Sichtweise gelöst werden.

Dem mtissen Bildung und Ausbildung gerecht werden'

Wir warnen vor einem diffusen Schlagwort 'Autonomie', unter dessen Deckmantel

der Abbau von Bildungsstandards stattñnden kann oder Sparmaßnahmen erfolgen

können.
Eine Autonomie im positiven Sinne konkretisieren die Kongreßteilnehmerlnnen

durch folgende Forderungen:

1. Autonõmie mu$ von Schülerlnnen, þhlerlnnen, Eltern geformt werden. Jeder

große und kleine Schfitt zu meh¡ Autonomie ist zuerst daran zu messen' wa's er

den jeweils Betroffenen bringt.

2. Deregulierung statt Dezentralisierung

3. Verlãgerung 
-von 

finanziellen Ressourcen ar¡ri dem Verwaltungsbereich in den

pädagogischen Bereich
ì. euto**ie kann nicht kostenneutral sein, daher verlangen wir alle finanziellen

Mittel, die für eine verbesserung des Bildungswesens notwendig sind.

5. Schulaufsicht soll in Beratung und Hilfestetlung umgeformt werden.

6. Schulinitiativen von Eltern mtissen genauso finanziell unterstützt werden wie

konfessionelle Privaßchulen.
7. Die Entellung und Rechtfertigung eines Schulkonzeptes bzw. schulprofils, seine

Vertretung nactiaußen und seine Auswerhrng liegt bei leh¡erlnnerL Eltem, Schüle-

rlnnen.
8. Integration auf Wunsch der Eltern - ohne Wenn und Aber'

9. Gemeinsame Grundausbildung für alle l¡hrerlnnen.

10. Bestellung von Personen in læitungsfunktionen durch wesentliche Mitbestim-

mung der Basis. Kollegiale Schulleitungen sollen möglich sein'

11. Ãbschaffung der Ñoten auf den ersten beiden Schulstufen. In höheren Schul-

stufen Enßcheidung des Klassenforums über die Art der Beurteilung.

12. Schaffung tegiler Möglichkeiten" die Mittel der Schulbuchaktion auch zur

Anschaffung verschiedener l,ernmaterialien zu ven¡'enden'

Ein vielfìiltþs Schulwesen, das durch diese Schritte in Richtung mtindiges Han-

f
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deln entsteht, erfordert klare, allgemein$iltige gesotzliche Rahmenbedingungen.

Diese dÍirfen hinter die bisber im österreichischen Bildungswesen eneichten demo-

kratiepolitischen Emrngenschaften auf keinen Fall zurücKallen.
Im Gegenteil:

- Die Durchlässigkeit von verschiedenen Schulformen und Bildungswegen muß

noch verbessert werden. .
- Die in der Realitåt enbtandene Tendenz zur gemeinsamen Schute der 10' bis

15jåihrigen soll vom GeseEgeber akzeptiert und legalisiert werden."

Diese Resolution wurde beim Schlußplenum des Kongresses der Bildungs-

alliatrz "Schulautonomie - aber wie" (26.-28.3.L993, Wien) von etwa 250

Anwesenden bei 9 Gegenstimmen gebilligt. Sie wurde mit der Bitte um Stel-

lungnahme dem Bundesministerium für Untenicht und Kunst, allen Präsidenten

der l¿ndesschulräte und den maßgeblichen Bildungspolitikern aller 5 Parla-

mentsfraktionen übeneicht.
Der Bildungsallianz gehören in der Zwischenzeit über 70 Gruppen sowie

mehrere an Bildungspolitik interessierte Einzelpenonen an. In letzter Znit
konnten auch Prominente (2.B. Erwin Ringel) als Unterstützer gewonnen

werden. Geplant ist neben der Dokumentation des letzten Kongresses "Schul-
autonomie - aber wie" in Form eines Sonderheftes von "Erziehung heute" ein

Nachfolgekongreß im nächsten Jahr.

Kontâlifadresse der Bildungsallianz: Josef Reichmayr, Ottakringer Straße

4912/tO,1-16O Wien"

@
der neue Lehrgang für

Spielpädagogik & Animation
I I 94 -I 9 9 5, Reíche mul Rax

EINFÜHRUNGSSEMINAR: 3. biS 6. JäNNET 1994

Bitte fordern Sie den ausführlichen Iæhrgangsprospekt an!

Auslúnfte und Atunelúntg: rWaidhausenstraße 8/1", 114O Wien
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Die "ösrereichisch. 
"Ïrt:irilffTå "."-enisrik', 

(öcc)

I. Quts?
Die Anregung ging von unív.pror. Dr. werner welzig, prlisident der Akademie der
Wissenschaften' al¡!¡, wurde von den östeneichischen Universitätsgermanisten
aufgegriffen und in Vereinsform gegossen.
Derzeitiger Obmann ist Prof. Schmidt-Dengler, Wien.
Nach $ 2 der unter Mühen und Diskrssionen erstellten Vereinsstatuten können
folgende Personen die Mitgliedschaft der öGG enverben:
1. Germanisten oder Germanistinnen, die als Universitätslehrer und Universitätslehre-

rinnen oder als Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen im wissenschaftlichen Betrieb an
ixteneichischen Universitäten tätig sind;

2. Germanisten und Germanistinnen, die an wissenschaftlichen Institutionen (2.8.
Akademie der wissenschaften, Literaturarchive, Forschunpinstitute) oder an
germanistischen wissenschaftlichen projekten in östeneich arbeiten.

Freilich können auch andere Mitglieder auf vonchlag des vo¡stands aufgenommen
werden (2.B. auslåindische Germanisten), wenn ihre Mitgliedschaft im sinne der
Vereinszwecke förderlich e¡scheint. So sind L€hrlü¿ifte, die als Fachdidaktikerlnnen
tätig sind, gerne willkofnmen.

2. Quid?
was soll's? - Ausgangspunkt war der Mangel einer Repråisentanz der östeneichi-
schen Universitäbgermanisten nach außen, den organisierten schweizerischen oder
vereinigten deutschen gegenüber, auch in Hinblick auf die Tagungen der "Inter-
natio¡alen vereinigung für Germanische sprach- und Literatunvissenschaft', gvc).
Im Zuge der Statuteridebatte kamen inteme Aufgabenstellungen dazu, also lauten
die Aufgaben im g 1:
1. die Anliegen des Faches Germanistik im In- und Ausland zu fordem und zu ver-

treten;
2. mit einem mindestens einmal im Jahr erscheinenden Mitteilunpblatt/Jahrbuch den

fachlichen Kontakt der Mitglieder und die gegenseitige Information zu unterstützen;
3. wissenschaftliche und didaktische untemehmungen des Faches Germanistik (2.8.

Tagungen) zu flordem.
4. Darüberhinau wird sich der Verein um die Koordination der Fonchungsarbeiten im

Bereich Germanistik in Östeneich bemühen, vortrapserien organistieren, publi-
kationen (Zeitschriften und Festschriften) herausgeben.

3. Ubi?
Die Gesellschaft wird vom universitäbort der/des jeweiligen vorsi¿enden bzw. der
KassierirVdes Kassiers aus regiert, derzeit also lVien (Kassierin Ingrid Strasser).
Neuwahlen finden alle zwei Jahe statt. Mitgliederversammlungen wãrden jälrlich
abgehalten und haben neben den vereinsgeschäften auch fachliche probleme zum
Gegenstand. Die bisher levte war in Klagenfurt, am 19.3.1993, und beschäftigte
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sich mit der Situation der Auslandslekforen und mit Absolventenstatistik.
Die nächste wird in Graz 1994 stattfinden und sich mit Geschichte und Selbst-

verständnis der Germanistik in Östeneich befassen.

An jedem Germanistischen Institut in Öster¡eich sitzt ein Mitglied des Vorstands,

z.B.: Prof. Anton Schwob in Graz, Andreas rileiss in Salzburg, Johann Holzner in
Innsbrucþ Hubert længauer in Klagenfurt.

4. Quibus auxilüs?
Der Mtgliedsbeitrag beträgt in der Regel öS 300,-; mehr wird gerne genommen;

Studenter¡ Enverbslose und arsländische Germanisten aus Ländern mit ungünstigen

Devisenrelationen sind vom Beitrag befreit.
Um Subvention wurde angesucht. BM Busek hat in einer beleidigenden Antwort
den Verein für unnotwendig erklärt und eine Untentützung abgelehnt. Selbstaus-

beutung der Funktionäre wird vorausgesetzt.

5. Cur?
Eine Verständigung über Probleme der Ausbildung, der ArbeitsplaEbeschaffung,
der östeneichischen Germanistik im Ausland, des Bibliotheks- und Archivwesens,

der Präsenz der Germanistik in den Medier¡ der I¡h¡erfortbildung, etc. soll er-

möglicht werden. Die Universitätsgermanistik hat mit dieser Gesellschaft eine

Plattform geschaffen, das Gespräch über das jeweilige engere Fachgebiet hinaus

wird erwünscht.
Siehe weiter unter 2. (quid?).

6. Quomodo?
Das Mitteilungsblatt ist (noch) klein und blau, heißt "Stimulus" und wird an

Mitglieder versendet; enthält Editorial, Projektberichte, Ankündigungen, Polemiken"

Mitgliederlisten und Adrcssen. Dienstreiseantrtige zu den Versammlungen können
eingereicht werden.
Ansonsten: Siehe ebenfalls unter 2.(quid?); die Praxis wird die Frage von Fall zu
Fall beantworten.

7. Quando?
Die Tnit muß sich grundsäElich jeder selbst einteilen.Termine werden vom Präsi-

denterVder Präsidentin bzw. von den Vontandsmitgliedern bekanntgegeben.

Hubert Lengauer ist Universitåtsdozent am lnstitut fùr Germanislik der Universitåt Klagenlurt.

Adræse: Universitåtsstraße 65-67, 9020 Klagenf urt
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LIISD. Líferøtur und Sprøche - dìdtlrtßoh. Bamberger Schriftenreihe zur

Deutschdidaktik. Hng. von Ulf Abraham, Ortwin Beisbart, Michael Krejci.

Bezugsadresse: læhntuhl Didaktik der deutschen Sprache und Literatur, An der

univenität 5, DW-8600 Bamberg. Heft LlI99l: Geschlechterrollen - schü-

ler(innen)bewußtsein - Literaturdidaktik im Kollegstufenunterricht' Heft

2ll99| Von Robinson bis Ronja. Kinder- und Jugendliteratur aus drei Jah¡hun-

derten. Eine Ausleseliste. Heft 41L992 Verspielter Deutschuntenicht? Möglich-

keiten und Grenzen dramatisch gestaltender Verfahren aus Spieldidaktik und

humanistischer Psychologie. Heft 51L993:. Film im Deutschuntenicht.

STIMME von und. für Mhderhcíte¿. Zeitschrift der Initiative Minderheiten-

jahr. Encheint vierteljährlich. Bezugsadresse: Initiative Minderheitenjahr,

Klostergasse 6, æ20 Innsbruck.

Günther Gugel: Praxís polítßcher Bíldung'
sarbeit. Methùen und. Arbeítshílfen. Be-
zugsadresse: Verein für Friedenspädagogik,

Bachgasse 22, DW -7 4OO Tübingen.

Der Grundlagenteil dieser Broschüre vermittelt

auf anschauliche Weise, welche Anforderun-

gen an Seminarleitung und Teilnehmerlnnen

gestellt werden, welche Ergebnisse der Klein-
gruppen- und Kommunikationsforschung für
die Bildungsarbeit relevant sind sowie welche

Aspekte bei der Vorbereitung und Gestaltung

von Bildungsveranstaltungen benicksichtigt
werden sollten. Gegliedert nach 13 Bereichen

werden dann über 100 fubeilshilfen und Me-

PRAts {*
oolÌtjscâer 

a¡l¿.r.q/

Günther
Gugel

thoden ausftihrlich dargestellt. Die Beschrei- ::::å: Merhoden und Ârbeilsht¡ren

bung und Anwendung wird ergänzt durch

Arbèitsmaterialieg Kopiervorlagen und Erfahrungsberichte. Die Beispiele stammen

schwerpunktmäßig aus den Bereichen "Frieden", "Ökologie" und "Menscheffechte".
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Scrípt. Frau Literatur Wissenschaft im
alpen-adriatischen Raum. Erscheint halb-
jährlich. Bezugsadresse: Script. ARGE
Feministische Wissenschaft, Universität
Klagenfurt, Postfach 15, A-9û20 Klagen-
furt

Rapìnl. Zeitschrifi fiir Kultur und Wßsenscluft des Robert-Musíl-Archívs.
Hng. von Maria Behre, Bianca Cetti Marinoni, Anne Innguet Marx, Endre
Kiss und Josef Strutz. Klagenfurt.

Felix Pollak: Lebenszeíchez. Aphorismen und
Marginalien. Hng. von Reinhold Grimm und
Sara Pollak. Wien: Verlag ftir Gesellschaflslritik
1992. Felix Pollaks Aphorismen und Marginalien
verfolgen sarkastisch und abwehrend, aber immer
mit ganzem Herzer¡ die deutsche und österreichi-
sche Entwicklung nach dem Zweiten Weltkrieg.
"Felix Pollak war und ist ja nicht nur ein bedeu-
tender Lyriker, dessen rü/erk aus seiner Biogra-
phie und ihren Umständen entstand, er war und
ist ein Tnruge für die ungeheuerlichen Verluste."
(GtlmHen KUNERT in der "Zeit")
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Neue Bücher

" Essenz der Peripheríe'

Zwischenwel& "Llteratur in der Peripheríe" (=

Jahrbuch 3 der Theodor Kramer Gesellschaft).

Wien: Verlag fär Gesellschaftskritik 1992

Wer sich "in der Peripherie" beûndet, ist damit

unter andercm in der Welt des Theodor Kramer, "in
dem Nichtmeh¡ und Nochnicht seiner leidenschaftli-

chen Protagonisten" (Konsrewml KAIsEn, S. 11)'

die sowohl geographisch und beruflich als auch

geistig und historisch eben dieser Peripherie ange-

hören.
D¡¡¡m-a SrnlcL die über Kramer dissertiert hat'

lotet die fragwärdige Identität der Peripherie-Be-

wohner aus, die bei Kramer durch eine hohe soziale Mobilität gekennzeichnet sind.

Es verwundert daher nich! wenn Unzufriedenheit als die "Essenz der Peripherie"

(s. 87) gelten kann. Durch sie werden die unzufriedenen politisiert, was ein

wesentlicher Aspelj in Kramers Arbeit ist.

An einer Kramer-ÜberseEung in das Englische arbeitet JOna THut¡scr4 der in

seinem Beitrag auf "Parallelen in der Dantellung literarisch peripherer Erlebnis-

welten" (S. 104) bei K¡amer und dem rumänischen Autor Panait Istrati hinweist.

WERNER Beurn arbeitet die für die Lyrik Kramers charakteristische "Weite der

semantischen und sozialen Felder" (S. 129) heraus, Ornu¡n Oosra schließlich

erinnert an Peter Zwetkoff, der in seinen "Kramerliedem" auf Texte Kramers

zurückgegriffen hat.

Läßt man den Blick ats dem Zentrum des Blicffieldes schweifen, stößt man auf

eine Vielzahl literarischer Erscheinungsweisen, die zum Zusammenhang der Exil-

und Widerstandsliteraturen zählen: In Friaul bemühte sich Pier Paolo Pasolini

darum, den Blicþunkt literarischer Aufmerksamkeit auf das Friulanische zu

richten. Das beschreibt AIAN BRUSINI, der selber seit über vierzig Jahren in

friulanischer Sprache veröffentlicht.

In Gädöllö, Szamosveresmarl Krasso und anderen ungarischen Städten zeichnete

der ungarische Sch¡iftsteller und Jude Mklos Radnoti seine Arbeibdienst'Leistun-
gen als "munkaszolgalatos" auf. IÆONHARD KÜHSCHEIÀI bezeichnet diese Auf-

ãeichnungen in seinem Beitrag als "Vorstufen" zu Radnotis Martyrium im KZ und

zu seiner Hinrichtung (S. 67). Seinen Anspruch als Dichter hat er auch während

dieser Zeit nicht aufgegeben.

Als Vermittler zwischen der Kultur Italiens und der Mtteleuropas fungierten steß

die Triestiner Autorer¡ wie Hexs Rntrlu¡¡n am Beispiel des Lyrikers Virgilio
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Giotti zeigt. IL,sE PoLAcK ist dem "Geheimnis" (genannten Roman) des Triestiners
Giorgio Voghera auf der Spur. Pollacks Arbeit fußt auf den Tagebüchem Vogheras,

in die sie als erste Einsicht nehmen durfte. Sie weist nacl¡ daß Voghera selbst
jener als Verfasser angegebene "anonimo triestinon ist.
Auch die dritte Auflage der "Zwischenweltn kann wieder mit Erstveröffentlichun-
gen auñrarten. JünceN Ecvpttnx hat Ernst Fischers nachgelassenes Romanmanu-
skript "Abschied von Graz" aus der Handschrift entsiffert. "Nirgends ist Erotik so

wichtig und aussichtslos wie in einer Provinzstadt", schdeb Fischer später in einem
Essay. Die Aünosphäre jener "Schlammburg" (S. 155) des frühen Romans ist daher
auch erotisch aufgeladen.
Mit einem von Bnetn FRAKELE, M¡xrneo ALTNER, Eva-M¡nn SrcceL und
W¡rrrR Gnür.¡zwuo gestalteten "Hermynia Zur Mühlen-Block" wird erstmals eine
umfassende Information über l¡ben und Werk der Sch¡iftstellerin geboten.

Der Titel des dritten "Zwischenwelt"-Jahrbuches der Theodor-Kramer-Gesellschaft
geht zurück auf das Inrsbrucker-Symposion von 1990. Motivatioq diese "Periphe-
rie" in den Vordergrund zu stellen, war die Beobachtung, daß die "Metropolen" an
Bedeutung eingebtißt haben und daß "das Neue" heute eher aus der Peripherie
kommt. Diese Erkenntnis ist auch für læh¡er/innen gut venrertbar, in deren Ar-
beitsmaterialien gewöhnlich nur "Seitenblicke" auf die Literatur der Peripherie
geworfen werden. Das "Zwischenwelt"-Jah¡buch ist insofem als Material-Samm-
iung etsten Ranges verwertbar.

HeÍmo Sùempff ist freier Mitarbeiter der 'ide' und Sakretår dæ Kunsñæreins lùr Kårnten.

Adræse: Kúnstlerhaue, 9û20 Klagenfurt

Marta 6õtdsg6-E¡Èbffi "Wie man Schüler feúíg macht.
Eine Anleítung zwn Unglücklích-

sein."

Maria Gõtzinger-Hiebner: Das Recht-
schreibverwirñuch oden \ilie man Kinder
fertþ macht. \ilien: Jugend & Votk (Rei-
he "Kinder bcsser verstehen") 1993.

Unausrottbar wie alte Vorurteile haben sich
bei uns allgemeine Regeln festgeseE! wie
zu lernen sei, speziell wie man jemandem

rechtschreiben beibringen könne :

- Je mehr Fehler ein Kind macht, desto

meh¡ muß es üben. Üben, üben, üben.
- Rechtschreiben lernt mar! wenn man alle

Rechtschreibregeln lernt.
Wenn etwas falsch geschrieben ist, sollte man am besten den ganzen Text noch

odñ
Wle man Ki¡der
ferttgmacht
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einmal schreiben.

' Rechtschreibfehler deutlich anstreicher¡ am besten in bunten Farben!

- Diktate sind das beste Mttel, sich in der Rechßcheibung zu verbessern.

- Wenn man beim Rechtschreiben unsicher isf sollte man möglichst wenig
schreiben.

Gegen diese falschen und ineffîzienten Vorschläge zieht Maria Cxitzinger-Hiebner

in ihrem Rechtschreibverwirrbuch zu Felde: "Dieses Büchlein ist ars Wut und

Verzweiflung entstanden: Wut darüber, daß ich als læh¡erin und Betreuerin mit
ansehen mußte, was Kindern angetan wird; Verzweiflung deswegen, weil oft
gerade diejenigen, die es mit ihren Kindern (oder Schülerinnen und Schülem)

besonden gut meinen, ihnen den nachhaltigsten Schaden zufügen." Originell und

einprägsam ist die Art, wie die Autorin vorgeht. Jedes Kapitel beginnt sie zunächst

mit einem falschen, deutlich hervorgehobenen Ratschlag. In der Folge wird dieser

Rat gründlich zepflückt, wobei Gätzinger-Hiebner, læhrerin und Iægastheniebe-

treuerin, aus ih¡en reichen Erfahrungen schöpft. Fallbeispiele illustrieren ih¡e

Botschaft. Schließlich geht sie dazu über, positive Vorschläge zu machen und zu
argumentiefen. Das mündet am Ende jedes Kapitels in einen, diesmal enìstgemein-

ten, Lemtip. Alle Tips sind praktisch erprobt und bewährt. Für die læmkartei und

für gezieltes Üben nach Fehleranalysen stehen im Anhang Material zur Verfügung.

Im Grund plädiert die Autorin einfach dafür, genauer hinzusehen, den Kinder
besser zuzuhören und sie stärker zu ermutigen. Tenor: "Wenn Sie Ihr Kind (oder

Ihre Schülerinnen und Schüler) un$ücklich machen woller¡ so finden Sie in
diesem Büchlein sicher viele Anregungen dazu. Sollten Sie aber gerade das nicht
beabsichtigen, so mag Ihnen der eine oder andere Hinweis nützlich sein." Das flott
und in oiner vorständlichen Sprache geschriebene Büchlein ist so verfaßt, daß es

Eltern wirklich erreichen kann. Aber auch Lehrkräfte bekommen zahlreiche An¡e-
gungen und Denkanstöße; manches, was man aus seiner Ausbildung weiß, aber im
Alltagstrott wieder vergißt wird hier auf amüsante Art wieder in Erinnerung

gerufen. Ich gestehe, ich habe selbst, als Nachhilfelehrer meiner Tochter, einige

Tips aus diesem Büchlein verwendet. Mit Erfolg. Daher ist diese Rezension auch

eine seh¡ persönliche Empfehlung.
Werner Wintersteiner

"Allen, die díe Sprøche nícht nur vernendent sondern s¡e

líeben ..."

Heþa Glantschnþ (IImg): Blume ist Kind von \üiese oder Deufsch ist meine
neue Zunge. Mit einem Vorwort von Ernst Jandl. Hamburg: Luchterhand
Literatunerlag 1993

Es ist wie das Ei des Kolumbus: Ga¡tz einfach, aber man muß erst draufkommen:

"Ohne es zu wollen und ohne es zu wissen, sind die genannten Kinder, durch
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Umstände bedingt, in dieser Phase ih¡es I¡bens
nt einer Art von Sprachkünstlern geworden."
(Ernst Jandl im Vorwort) Eine læhrerin, die
Kinder nichtdeutscher Muttersprachen unter-
richtet und ihnen hilft, Deutsch zu lerner¡ hört
den Schülerlnnen genau" zu, merkt, was sie

falsch sagen, hört das aber nicht bloß mit dem

"Lehrerohr" (richtig/falsch), sondern mit dem
Ohr der Schriftstellerin, die die Sprache liebt.
Und auf einmal venvandeln sich die Regelab-
weichungen in poetische Aussagen, Zeichen und
Sinn fallen magisch zr¡sanmen ...

Es gibt auch envachsene Künstler, die den
Sprachwechsel und die ungenügende Behen-
schung der neuen Sprache als poetischen Anstoß nutzen und den Mut haben, ihre
Fehler, ih¡ Befremden und Staunen über das Iæben bei uns zum Ausdruck zu
bringen: "Iæbendigkeit Ihre züruck" von Dragica Rajcic (econ 1992). In unserem
Falle kommt freilich noch die K¡aft der kindlichen Naivität hinzu, mit übenaschen-
den und sehr heffenden Assoziationen, originelle Denk"umwege", die manches
offenlegen, was Envachsene übersehen; diese Kindenprache kommt aus dem
Bauch, nicht aus dem Kopf, und ist'von einer Ausdruckskraft, die uns längst
verloren gegangen ist:

Deutsch ist meine neue Zunge.
Plombe ist wie Stem 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 verblüffen uns auch präzise Beobachtungen von Dingen oder Umständen, die
Envachsenen 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 schön
und weiß, aber unser Haus ist schiach.

Die Kinder drücken unverwechselbar VerleEungen und schmerzhafte Erfahrungen
aus, wo wir sie nicht erwarten:

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

RADIO Wenn Menschen tot, dann sagt die Radio. Mein Vater hört immer. 40
Kurden ist tot, dann sagt. 100 Kinder ist tot, dann sagt auch. Umdrehen und
umdrehen, dann kommt Türkisch, Arabisch, Kurdisch, alles kommt.

\\ \. \\ M ï" \s\
, \\rlr\ \x.l1\Nlese

,\i!i. )!!¡s, Ì, lìt !¡,,Ì,ì., ,*.ì,,, llr¡!,f
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Die Kinder zeigen, was ihnen geftillt, was sie sich wünschen, was sie lieben:

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

Dieses kleine "Iæxikon der Falschheiten" nimmt die Kinder ernst. Eine læhrerin,
selbst Schriftstellerin, hat'<len Mut, die "geglätteten [¡rnschnellwege" (Horst
RumpÐ zu verlassen und sich bei den bunten Blumen der Saumpfade auftuhalten.
Dem verdanl¡t sich manche verbltiffend treffende Entdeckung: "Blume ist Kind von
Wiese." Die Sinnlichkeit der Beobachtung teilt sich in der Sinnlichkeit der Sprach-
schöpfungen mit: "LUSTIG. Ist für lachen. Wenn ganz, ganz lustig, dann weinen
sie. Mein Vater hat einmal gelachtweint."

Ein hinreißendes Buch in seiner naiv-poetischen K¡aft. Für Deubchlehrerlnnen
gleichzeitig ein pralfisches l¡hrbuch für einen respektvollen Umgang mit der
Sprache ihrer Schülerlnnen.

Wemer Wintersteiner

Kaiser, Arnim u. Ruth: Studienbuch Pådagogilc Gn¡nd- und Präfungswissen.
Bielefeld: Comelsen/Skriptor st991. 33¿ S.

Das Buch beansprucht alle relevanten Themenbereiche der Pädagogik zu behan-
dek¡ zum anderen sollen die Teilgebiete verst¿indlich vermittelt werden (S. 11f.).
Für die 5. Auflage, 10 Jahre nach der 1. Auflage, wird der aktuelle Wissensstand
aufgearbeitet, der Arbeits' und lærnbuchcharakter jedoch bewahrt. Dazu werden
Fachtermini hervorgehoben, wichtige Aussagen grau unterlegt und lærnAfeln und
A¡beitsvorschläge zur Wiederholung und Intensivierung angeboten.
Das L. I(apitel befaßt sich mit Grundlagen der Eziehung (S. 17-aa) und verweist
vor allem auf Anthropologie, Handeln und Sprache, als die den Menschen vom
Tier unterscheidbaren Fähigkeiten.
Im 2. Kapitel geht es um Eziehungsziele (5. 46-74), um die Funktion, geschicht-
liche Bedingtheit und politische lægitimierung von Erziehungszielenzu diskutieren
und die Differenzierung des Bildungsbegriffes als Paradigma von Erziehungsziel zu
erörtem.
Das 3. Kapitel befaßt sich mit der lernpsychologischen Dimension der Erziehung
(S. 75-114). Hier geht es zunächst um venchiedene Auffassungen von Læmen und
ihre kritische Reflexion, wobei Formen des lærnens in der Gruppe, des Beha-
viorismus und des sinnvollen lærnens unterschieden werden.
Ein weiteres Kapitel beschreibt die soziologische Dimension der Erziehung (S. 115-
L56). Darunter werden Korzepte der Sozialisation und Intemalisierung, sowie des
symbolischen Interaktionismus gefaßt sowie schulische Sozialisation erörtert.
Darauf folgt ein Kapitel, das die institutionelle-gesellschaftliche Seite von Erzie-
hung beleuchtet (S. L57-2I7). Darunter werden Wechselbeziehungen zwischen
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Schule und Familie, Schule und Beruf sowie von Schule und Staat(sform) enirtert
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 klärt zunächst einmal das komplexe Beziehungsgeflecht, das Unter-
richt ar¡smacht und bestimnnt. Auch wird erörtert, 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 Päd-

agogik (S. 283-318). Dabei werden sehr prägnant die Ansätze der Hermeneutik, des

k¡itischen Rationalismus und der kritischen Theorie expliziert.
In einem recht hilfreichen Anhang folgen ein Vezeichnis der Prüfungs- und
Kontrollaufgaben (S. 319-322), sowie Läsunpvonchäge (S. 323-334).
Insgesamt ein recht informatives Buch, das jedoch nur streckenweise ftir die
Eigenerarbeitung geeignet scheint: optimal dürfte es sich für einfüh¡ende Kurse in
die Erziehunpwissenschaft eignen. Nicht ganz ventändlich encheint mir die
Entscheidung der Kapitelfolge: Ich habe den Eindruck, wenn 5 und 6 in ihrer
Position vertauscht würden, würde die Verzahnung der Aspekte in den Kapiteln
untereinander noch plausibler und womöglich weniger redundant.

Jedenfalls sollte das Buch in jeder fachlichen Handbücherei und læhrerbücherei,
aber auch Unibibliotheken, wenn mö$ich in melueren Exemplaren verfügbar sein.

Ebertrard Ockel, Universltåt Osnabrúck, Philæophenweg, D49371 Vechta

Sprachnelnlgunç Ersetzung einee deutschen Frendworte
durch eln frendes f)eutschwort.

Es lst lmmer dasselbe: dle einen aJnd deut¡ch - dle ande-
tenhönncnb.

(FELIX POLLAIO
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Richard Sclvodt

Das gute Deutsch

1. Was ist das gute Deutsch?

Zweifellos mehr als das richtige Deutsôh, also meh¡ als das, was die Gramma-
tiken beschreiben. Gutes Deutsch ist aber jedenfalls auch richtiges Deutsch, es

schließt die Sprachrichtigkeit ein. In enter Annäherung: Falsches Deutsch kann
kein gutes Deutsch sein. Wir können also fragen: Was ist dieses uMehr" gegen-

über der Sprachrichtigkeit? Wie kann man es - wissenschaftlich oder nicht-
wissenschaftlich - beschreiben? Kann man es lehren? Muß oder soll man es

lehren?

Die Antwort auf die erste Frage scheint zunächst 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 venchiedene Stildefinitionen. Kann man Stil
lehren, kann man ihn verbessem? Wenn ja, wie? Das sind viele Fragen auf
einmal.

Es wäre hier nicht sinnvoll, die wissenschaftliche Literatur zu diesen Fragen

zusammenzufassen. Für die erste Orientierung gibt es einige empfehlenswerte

Werke (SaNnnRs, Snntcrr), die im Literaturverzeichnis angeführt werden. Ich
kann hier nur einige Problempunlife aufgreifen und einige wichtige Ausgangs-

positionen darstellen. Ich wähle dabei vor allem Aspekte aus, die für das

Thema "Stilarbeit in der Schule" wichtig sind.
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2. Ludwig Reiners' Stilkunst

Maßgebend für alle Stilfragen war in unserem Jahrhundert lange Znit das Werk
des "Münchner Industriemanager[s] und Freizeischriftsteller[s]" (Ntcxlscn
S. 32) LuowIc Rn¡xnns. RHNSRS veröffentlichte 1944 sein Buch >Deutsche

Stillanst. Ein Lehrbuch de(ttscher Prosa< (2. verbesserte und ergänzte Auflage
1949, ab dieser Auflage ohne das Wort Deutschc im Titel). Erfolgreicher und
verbreiteter war seine Stilfibel >Der sichere Weg nm guten Deutsch. (zuent
1951), doch die größte Wirkung hatte sein Essay >Vom deutschen Stil( in der
4. Auflage (1956) seiner Neubearbeitung des Duden-Stilwörterbuchs. "Da der
Essay ein Konzentrat der in der 'Stilkunst' und in der 'Stilfibel' niedergelegen
Stilleh¡e Reiners' ist, hatte diese læhre nun ihre höclrste Weihe empfangen,
war die kanonisiert worden: denn im öffentlichen Bewußtsein gilt noch immer
als unanfechtbar 'richtig', was im 'Duden'steht.tt (NIcKISCH S.34) Ent ab der
6. Auflage QnÐ wurde REINERS' Essay nicht mehr wieder abgedruckt. Heute
ist das Ansehen der Arbeiten REINERS' deutlich gesunken, jedenfalls in der
Wissenschaft. Ähnliche Ansichten, vor allem über die grundlegenden Stil-
prinzipien, werden aber durchaus heute noch vertreten, z.B. von populären
Stilistiken. Ûberdies ist manches aus Rgltt¡Rs' Meinungen noch in der Diskus-
sion, und einiges ist wohl auch vertretbar. Es lohnt sich daher, beim guten
Deutsch bei RuNens anzufangen.

Seine Stilregeln sind in der Duden-Fassung recht einfach und eingängig: Bilde
lreine übermtipig langen Sãtze! Drücl<e Handlungen in Verben aus! Vermeide
das Papier- oder Kanzleideutsch! Schreibe Ha4 aber lotapp! W¿ihle die richtï
ge Tonart! Suche immer das treffende Wort! Weitere Forderungen lassen sich
aus REINERs' Text selbst ablesen: Übersichtlichlceit bnv. leichte Verstehbarl<eit,
Farbigkeit und Bestimmtheit, Natürlichl<eit, Lebendiglæit, Kraft, Attschaulich-
kzit, MäPiglreit bnv. Sparsamkeit, Genauigkeit und Gehobenheit (nach NIc-
KIScH S. 38). Am wichtigsten sind Klarheit und Knappheit, dann læbendigkeit
und Angemessenheit. Manche dieser Stilprinzipien gehören zum universalen
Bestand aller normativen Stillehren. Sie finden sich im wesentlichen z.B. auch
bei Sowtt¡sn (dort werden noch Variation und Wechsel Gewandtheit, Ein-
heitlichlæit und Glnubwürdigkeit genannt, die Wiederholung als Stilfehler und
Stilmittel erhält eine eigene Stelle). Bs fállt sofort auf, daß nur ein Teil dieser
Regeln eindeutig nachvollziehbar ist, wenn man sonst keine Erläuterungen oder
Beispiele kennt. Eindeutig ist die Regel zur Vermeidung des Nominalstils.
Schon weniger eindeutig ist die Satzlänge-Regel: Hier muß man nachschlagen,
welche Satzlänge empfohlen wird (zwischen 3 bis 4 und 10 bis 20 Wörtem).
Alle anderen Regeln sind ohne Beispiele problematiscl¡ schon deswegen, weil
sie metaphorische Ausdrücke enthalter¡ 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), könnte man immerhin in einem StilwörteúuctU vielleicht gleich

im Duden-Stilwörterbuch, nachschlagen. Heute kann man auch die Synony-

men-Wörterbücher mancher guter Computer-Textprogramme veruenden (das

ist freilich mühsam, und die Synonymen sind normalenveise nicht nach ihrem

Wortethos bewertet). Docñ was das Papier- oder Kanzleideutsch ist, muß erst

bei ReINSRS oder andenwo nachgelesen werden. Wenn man das tut, so findet

man in RETNERS' Stilkunst im Kapitel "Papientil" 1"8 Regeln des Papierstils,

z.B. Benütze nie einfaclrc Zeitwörter! Ersetzc die echten Zeitwörter durch

Hauptwörter, die du mit einem saftlosen allgemeircn Zeiwort verbindest ("det

Tod erfolgte" statt "statb")! Setze statt htrznr konkreter Hauptwörter lange und

abstralAe! usw. Dazu kommen noch allerlei Empfehlungen zur Verwendung

von bestimmten Wörtern wrc derselbe, eitærseits - andrerseits, bezielwngs-

weise. Das alles wird mit Beispielen reichlich belegl, 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 steigern [...]." Jetzt wird aber ent klar, was der Papierstil ist:

einfach eine Variante des schlechten Deutsch, und zwar eine von der um-

ständlichen Sorte (es gibt auch andere). Die Regel lautet also eigentlich:

Vermeide dns schlechte Deutsch! Sie'wird durch diese Umformulierung ent-

behrlich, denn man muß sich die Stilregeln und Stilprinzipien heraussuchen,

die dem Papientil zugrundeliegen - sie sind in den übrigen 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 RB¡NBns der Dun-

kelheit entgegen. Er belegl diese Dunkelheit am Beispiel der philosophischen

Prosa von Kant, Hegel, Hamann und Jaspen. Die venchlungene 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 muß man sich hier fragen: Ist

das nicht vielleicht das Kennzeichen einer hochstilisierten Wissenschaftsspra-

che? REIÌIBRS zitiert einen Abschnitt aus Kants "Kritik der reinen Vernunft"
mit einer Übersetzung ins "Gemeindeutsche" durch Wilhelm Stapel. Die Über-

setzung Stapels ist gut lesbar, aber sie ist mindestens doppelt so lang wie der

Ausgangstext. Kants Text ist nicht so leicht lesbar. Wer aber einigermaßen in

Kants Gedankengebäude einzudringen imstande ist, wird den Originaltext recht

gut lesen können. Kuz: Mir ist der Text Kants lieber, schon desweger¡ weil
er kürzer ist. REINERS zitiert Stellen, in denen sich die drei Philosophen gegen-

seitig der Unverständlichkeit bezichtigen. Was wir vor uns haben, sind nichts

anden als drei venchiedene Sprachspiele (Wittgenstein). Wer sich aus welt-

anschaulichen oder sonstigen Gründen auf ein bestimmtes Sprachspiel ein-

lassen will, der wird auch die entsprechenden Texte nicht ftir unklar und

20 ide 311993



unverständlich halten.

Ein extremer Fall ist die Sprache der postmodernen Philosophie. Dazu hat
Kleus I,AERMANN einen sehr schönen A¡tikel geschrieben: "l¿cancan und
D€rridada". Vom Standpunkt eines analytisch orientierten Philosophen mag das

alles ein grober Unfug sein; wer an den semantischen Venchiebungen auf der
Oberfläche Gefallen findet, wird auch die postmoderne Sprache goutieren.

3. Klarheit und Dunkelheit

Keh¡en wir zum Kern des Problems zurück: Jede Textsorte hat ih¡en eigenen,
angestammten Wirkungs- und Geltungsbereich. Ein Urteil von außerhalb, d.h.
etwa vom Standpunkt einer wissenschaftlichen Prosa, die sich möglichenveise
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 vielen 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, muß eben die gemeinsame Gruppensprache sprechen. Die gemein-
same Begrifflichkeit ist schließlich für die wissenschaftliche Ventändigung
unerl?ißlich. Daher ist es nicht sinnvoll, das stilistische Problem der Klarheit
gerade am Beispiel philosophischer Texte zu beschreiben. Wer überall Klarheit
einfordert, muß begründen, warum fachsprachliche Texte auch einen weiteren
Iæserk¡eis erreichen müssen. Das kann man etwa für Rechtstexte tun, wenn
man verlangt, daß alle Bürger imstand sein müssen, Rechtstefe lesen zu
können. Man muß das vielleicht nicht für alle Rechtstexte fordern: Das Ver-
ständnis einer Bauordnung ist für den "normalen" Bürger zweifellos wichtiger
als das Ventändnis anderer Gesetze, z.B. Geselze, die den Finanzausgleich
zwischen dem Bund und den Gemeinden regeln. Es gibt eine Rangordnung von
Gesetzen nach ihrer Wichtigkeit für den normalen Staatsbürger - einige Geset-
ze, z.B. das Straßenverkehngesetz, müssen von möglichst allen Bürgern
ventanden werden; bei anderen mag das nicht so wichtig sein, sie bleiben
Fälle für Spezialisten. Das Hauptproblem der normativen Stilistik ist die
Festsetzung einer zur Norm erùobenen 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 schrcibt." Dennoch sind ftir Rn¡-
NnRs weniger Prosaautoren, sondern vielmeh¡ Schriftsteller stilistische Vor-
bilder. Nicht alle: Luther, die Klassik und das 1,9. Jah¡hundert hernchen vor.
Ein vorbildlicher Stilist ist auch Hofmannsthal, daneben auch Keyserling und
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Thoma. Die Prosameister def Gegenwart sind Kolbenheyer, Binding, Hans

Grimm, Wiechert, Carossa und Ruth Schaumann. Als Stilschreck werden unter

anderen Holz, Schlaf, Hauptmann, Wedekind, Edschmid und Ernst Jünger

genannt (Ntcrcrscu S. 55f). Also sind es doch wieder Schriftsteller, die den

(sprachlichen) Ton angeber¡ und zwar ziemlich konservative (mit Heine und

den Jungdeutschen kann Ret¡¡BRs nichts anfangen). Die Literatunprache bleibt

wie gewohnt das stilistische vorbild für - nein, nicht (nur) für poetische

Werke, sondern für alle Textsorten, wenn man REINERS' Ratschläge durchsieht.

4. Ordnung über alles

Aber es gibt noch ein anderes Vorbild. RüXeRs hält die sprachliche Ordnung
für die Grundlage der Klarheit. "Sprachliche Ordnung ist mehr Sache des

Charakten als des Geistes. Es sind die kraftvollen Naturen, die einen klaren

Stil schreiben, daher denn auch fast alle großen Feldhenen Meister der Sprache

wafen. Durch ihren Beruf gewöhnt, vonrärts zu drängen und zugleich strenge

Ordnung zu halten, schreiben sie einen durchsichtiger¡ beflügelten Stil. Gneise-

nau und Clausewitz, Moltke und Schlieffen gehören zu den gñßten deutschen

Stilmeistern; ihre Sätze marschieren so übersichtlich und entschlossen auf wie

ihre Regimentef." (Stilkunst S. 389) ÜUrigens schreiben nach RH¡rnRs auch

'rdie meisten großen chirurgen einen ausgezeichneten stil.' (ebd.) wer das

Messer gut fühf, wird auch die Feder gut führen. Internisten haben keine

Chance, vielleicht aber Orthopäden und besonders Röntgenologen mit dem

scharfen Blick. Ar¡ch ein mächtiger Politiker kommt als Stilvorbild in Frage.

Ein beliebtef "Meister" deutscher Prosa ist der Reichskanzler Otto von Bis-

marck. Zu den entschiedenen Bewundern seiner "Gedanken und Erinnerungen"

zählt neben REINERS auch Walter Jens. Bismarck diktierte seine Erinnerungen

Lothar Bucher, der das Material unter HinzufügUng anderer Dokumente ord-

nete und redaktionell bearbeitete. Diesen Text bearbeitete Bismarck mit der

Hilfe seines Hausarztes und Sek¡etän Rudolf Chrysander. Die Erstausgabe

besorgte nach dem Tod Bismarcks der Historiker Horst Kohl. Dessen Arbeit

wurde aber kritisiert. Ent 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. a5ff) bei so-
WINSKI (lg73,laufende Neudrucke) ist ein Auszug aus REINERS, freilich ohne

Erwähnung der Stilvorbilder. In einer populäf€n Stillehfe wie in der von WoLF

SCHNEIDER wird Klarheit schlicht mit Ventändlichkeit gleichgesetzt (Register),

doch: "Ventändliches Deutsch braucht weder gutes noch interessantes Deutsch

zu sein." (S. 31) Verständlichkeit wird von Wo[,F SCHNEIDER einfach mit Ein-

fachheit gleichgeseøt ("die allergeläufigsten Wörter in die allenimpelsten

Sätze [ge]stellt", ebd.), man muß daher nach WOI^F SCHNEIDER gut, interessant
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und verständlich sch¡eiben. In einer wissenschaftlichen Stillehre (SeNonns)
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 geOanttichen Vorfeld eines Kommunikationsaktes
wirlsam" (S. 73) Der Denkstil ist aber in dieser Sicht nicht eigentlich etwas,
das sich mit rein sprachlichen Bigenschaften beschreiben läßt. Er muß vom
Sprachstil untenchieden werden - hier werden Genauigkeit und Begriffs-
schärfe gefordert (S. 74). Im GegensaE zu WoL-F ScHNn¡pBR ist Ventändlich-
keit nicht einfach Klarheit, sondern ein leserorientieÍes Stilprinzip (S. 101ff),
das sich etwa in der Frage konkretisieren läßt, in welchen Rezeptionsarten eine
abstralfe Ausdrucksweise sinnvoll und berechtigt ist. Doch später (S. 110fQ ist
wieder von eine[r] exakte[n] Umsetzung in Sprachstrukturen" die Rede, "haupt-
sächlich die Wortwahl betreffend [...], doch auch die logische Formulierung
von Sätzen und Satzfolgen." (S. 111) Noch später (S. 159) gehört Klarheit
nicht mehr zum Denkstil, sondern mit Ordnung, Genauigkeit des Ausdrucks
und einem "gewissen Abstraktionsgrad" zu den Stilgrundsåitzen. Die Summe
dieser Stilgrundsätze ist die Sachlichkeit. Denkart, Art des sprachlichen
Ausdrucks, allgemeine Einstellung - ùir können bei SaNonRs auswählen. 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 besch¡eibbaren Eigenschaften
zu belegen. Wolr ScHNEIDER hat es auf einige wenige Formeln gebrachl: Weg
mit den Adjektiven! Her mit den Verben! Das trefiende Wort! Vorsicht mit
Synorrymen; weg mit d¿n Marotten! Bedingtes Lob fi)r htrze Sötze; Hauptsa-
chen in Hauptstitze! Hauptfeind: Der Schnchtelsatz ww. Es ist aber nicht so
leicht, vorgebrachte Stilprinzipien zu verstehe& ih¡e Berechtigung zu über-
prüfen und, wenn es sein muß oder soll, auch tatsächlich anzuwenden. Dazu
sind diese Prinzipien ar vage und zu wenig am konkreten sprachlichen Aus-
druck erkennbar. Ein schönes Beispiel für dieses Problem ist das Stilprinzip
der Gewandtheit, wie es bei Sowttsr¡ beschrieben wird (S. 76fÐ. 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
Satzgefügen und erweiterten einfachen Sätzen. Die wichtigsten Angaben sollen
möglichst in Hauptsätzen, die Nebenumstände in Gliedsätzen ausgedrückt
werden (S. 78). Diese letzte Forderung ist eindeutig unberechtigt - z.B. in
Kausalsätzen steht normalen¡¡eise immer der kommunikativ wichtigere Inhalt.
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Die ersten beiden Forderungen bleiben unklar. was ist nicht u vi¿l? was heißt

ausgeglichen? Je 5O%? nut ¿as Gebiet der Kommunikationsethik füh¡t die

forãeätng nach Glaubwürdigkett (S. SOff')' Abgesehen -uol *t Forderung

nach Wa-hrheit der Darstenu;g (die man doch kaum als Stilkriterium im

eigentlichen Sinn auffassen kann), folgt für SoWINSKI daraus, formelhafte und

kiîschige (klischeeartige) Ausdrücke und Ausdrucksweisen zu vermeiden.

Danacñ sind udie ganglgen Formeln der Beileidskarten und Nachrufeu "Aus-

druck echter Spraðnnõt; (S. 83). Formelhafte Wendungen können aber auch

eine bestimmte Fun¡cion ìraben und sind dann durchaus angemessene (auch

ein bekanntes stilprinzip) Ausdrucksweisen, etwa am Textanfang und +nde.

sie können auch als per{ormative Formeln (Formeln, durch deren Verwen-

dung genau die Handlung vollzogen wird, die diese Formeln beschreiben, z.B.

ich-elnenne dich hiermit zu meinem Stellverteter) bestimmte sprachliche

Handlungen ausdrücken und sind dann mit ihnen untrennbar verbunden. Ein

solcher Èuu irt gerade das Beileid. Nur von der Form her wird man die Forde-

rung nach OUuõwtirCigkeit nicht erfüllen können. Schon REINERS hat immer-

hin"gesehen, daß der lãt*"tt als Stilk¡ankheit Form und Inhalt zugleich betrifft

(Stilkunst S. 238).

6. Modewörter und JugendsPrache

Man muß es gestehen: In vielem haben die Verfasser der normativen und mehr

oder wenigerlopúaren Stillehren einfach recht. Umständliche Ausdrucksweise,

unklare Gtitd"*ng, venchlungene Syntax - das sind tatsächlich einige der

wichtigsten Merkmale des schlechten Deutsch. Problematisch ist nur die

Veralllemeinerung mancher Forderungen. Modewörter mögen in normaler

prosa ãbzulehnen sein, sie können aber auch einen guten Sinn haben: Gut

eingesetzt und in der richtigen Textsorte verwendet, bringen sie eine Bewupt'

seiltserweiterulrg und damit ein Erfolgserlebnis für dervdie Autorln (und

hoffentlich auch füt dervdie Iæserln). Sie können möglicherueise einen Text

struhurieren und füh¡en vielleicht echt zut Sensibilisierung für das Gemeinte'

Zu viel Modewörter - das nervt. Modewörter, richtig angewendet: Das gibt

vielleicht einen Lernprozep.Ist doch logol (Beispiele nach LgoxnaRut) Auch

die Jugendsprache kann sinnvoll venrendet werden. Als literarisches Stil-

mittel verwendet sie utRIcH Pt¡NzDoRF in seinen >Neuen Lei'den des iungen

Werth.er<. Ein besondefs intefessantes Beispiel für eine literarische Verarbei-

tung einer (heute) historischen Jugendsprache ist der Roman von PETER VON

rn¡rralN ,Die Herren söhne<.In Gesetzestexten hat die Jugendsprache nichts

zu suchen, ebensowenig in Eingaben an das Finanzamt und im Iæbenslauf.

Hingegen kann es sinnvoll sein, einen Erlebnisaufsatz in Jugendsprache zu

schriiueft, vor allem, wenn der Autor/die Autorin die lch-Form als Brzählper-

spehive wählt und wenn die Geschichte in die Jugendzeit fällt. zitieff. dart
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schließlich alles werden, auch Jugendsprachliches in einem wissenschaftlichen
Text, wie hier einige Tx;ilen weiter oben.

7. Textmr¡ster

Man kann daher in enter Annäherung 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 durchgefühfe Handlungsmuster; SANDIc (S. 170fÐ
nennt sie Textmuster. Textmuster enthalten vorgegebene Texthandlungsmu-
súer und Verùalisierungsmuster. Ein Beispiel für ein Textmuster ist die
IVerùung. Zu denTeilhandlungsmustern der rilerbung gehören z.B. PRÄSEN-
TIEREN des Markennamens, BENENNEN der Gegenstandsklasse, BE-
SCHREIBEN des Werbegegenstandes, seine positive BEWERTUNG zum
Zweck des EMPFEHLENS, die KAUFAUFFORDERUNG als obentes Ziel
(nach Sanolc S. 173Ð. Als Verbalisierungsmuster können alle rhetorischen

und grammatischen Merkmale dieser Texte zählen, z.B. der Imperativ, Reim
und Alliteration, Slogans usw. Solche Textmuster sind das, was RBINERS als -

Stilschichúen bezeichnet (S. 288fÐ, und seine Aufforderung, die richtige Stil-
schicht zu wählen, ist natürlich berechtigt. Problematisch ist eben nur, daß

REINERS die Stilschichten nicht konsequent beschreibt, sondern letztlich wieder
hochstilisierte poetische Formen als Beispiel verwendet. Dazu kommt noch

eine unklare Ausdrucksweise. REINERS ven¡¿endet den Begriff Atmospluire als

etwas, das sich eigentlich nicht beschreiben låißt: "instinktiv wählt jedermann

in solchen Fällen das richtige Wort." (S. 291) Ein Muster an Unklarheit ist
auch folgende Erläuterung der Atmosphäre: "Es [jedes Wort] ruft in uns

gewisse Assoziationen wach, es beschwört bestimmte Erinnerungsbilder her-

auf." (S. 288) Nur selten wird diese Atmosphäre genauer besch¡ieben, so z.B.
beim Untenchied zwischen wenn und falls: "falls ist rationaler und läßt den

Eintritt der Bedingung unwahncheinlicher." (S. 291) Dieser Untenchied ist
übrigens völlig aus der Luft gegriffe4 auch das Duden-Stilwörterbuch kennt

ihn nicht. Sonst ist die Atmosphäre eines Wortes "keine feste Gniße". (S. 295).

Die Grundaussage hingegen ist klar: Wem es nicht gegeben ist, der wird es nie

erlangen! Die wohlbekannte elitäre 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 Großteil der grammatischen Normen. Das
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ist nicht nur eine Folge des Venäumnisses der normativen Stilistik, die wie
REINERS vor allem schlechte Beispiele präsentiert und es meist dem Benutzer
überlåißt, daraus die "guten" Formen zu erschließen, sondern es hat auch einen
sachlichen Grund. Textmuster sind sprachliche Folgen einer "Anpassungs-
strategier', die etrra mit folgenden Handlungsmaximen beschrieben werden
kann (nach KETTER S. 1.31):

Rede so, daß dich der andere versteht.

Rede so, daB du als Gruppenzugehöriger zu erkennen bist.
Rede so, daß du nicht aufflillst.

Eine übergeordnete Maxime ist etwa:

Rede so wie die anderen.

Die übergeordnete Maxime muß man für den konkreten Sprechalt genauer
fassen, etwa "Rede so, wie du denkst, daß der andere - vor allem dein Zuhörer

- in der gleichen Situation bei der gleichen kommunikativen Absicht reden
würde." Textmuster sind in dieser Sicht bestimmte Textformer¡ die die situa-
tionsabhängígen kommunikativen Absichten der Sprecherinnen/flörerinnen
(worunter im folgenden auch die Sprecher/Hörer ventanden werden, abgektirzt
S, H, S/H) in ein konventionelles sprachliches Schema bringen und sie auch
dadurch bezeichnen. Solche Maximen wirkend homogenisierend und stabilisie-
rend, sie sind st¿tische Maximen. Wer ein Schreiben in die Hand bekommt
mit dem Satz lch drücl<e lhnen mein herzliches Beileid aøs oder lch wünsclrc
Ihnen ein frolrcs Weihruchtsfest und ein glückliclrcs Neues Jahr, weiß sofort,
was der Sender beabsichtigte. Zum Verstehen gehört aber meh¡: H soll mög-
lichst alle Absichten von S erkennen können. Nun ist S zwar in der Lage,
durch textmusteradäquate Formulierung seine Absicht darzulegen, aber die
Konventionalität der Sprachformen läßt eine solche Handlung oft zum leeren
Ritual erstanen. Das kann bis zu vorgedruckten Weihnachts- und Beileids-
karten führen. Die sprachliche Handlung wird dann nicht mehr eigentlich als
Glüclavunsch oder als Ausdruck des Mitgefühls ventanden, sondern als Beleg
dafür, daß der Empfänger einer solchen Botschaft noch irgendwie zum Inter-
essens- und Iæbenslreis von S gehört (was ja auch durchaus sinnvoll und
notwendig sein kann). Wenn nun der Sender sicher sein will, daß der/die
Empfängerln tatsächlich diese Handlung als Glückwunsch oder Ausdruck des

Mitgefühls venteht, muß er auf nicht-ritualisierte sprachlich Formen auswei-
chen, und das heißt, S muß das Texthandlungsmuster minlmal überschrci-
ten. Seine/ih¡e heikle Aufgabe besteht darin, einerseits einen Kernbestand von
konventionellen Handlungsmustern zu bewahren, damit die Botschaft richtig
verstanden wird, und andeneits an signifikanten Stellen deutlich abzuweichen,
so daß der/die Empfängerln ar¡s der Abweichung erschließen kann, daß S "es
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ernst gemeint hat'. Es gibt also neben den statischen Maximen auch dynami-
sche Maximen. Sie können etwa so formuliert werden (nach Kru.rn S. L35):

Rede so, daB du beachtet wirst.
Rede so, daß du als nicht zu der Gruppe gehörig erkennbar bist
Rede am{lsant, wivig',*
Rede besonders höflich, charmant, schmeichelhaft ...

Die dynamischen Maximen füh¡en zur Abweichung und zur Variation. Der
Redeaftt wird dadurch "zum Spiel zwischen Anpassung und Abgrenzung,
zwischen Orthodoxie und Innovation" (Keller S. 136). Gutes Deutsch wird
dort gespmchen und geschrieben, wo dieses Spiel gespielt wird. Das kann
manchmal äußerst riskant seir¡ vor allem danr¡ wenn die Adressaten der
Botschaft zur Orthodoxie gehören. Es sei hier einmal gesagt: Viele læhrer
stehen eher auf der Seite der Orthodoxie. Die Formen der sprachlichen Ab-
weichung können oft recht subtil sein, und es ist oft schwierig, ihre Wirkung
einzuschätzen, wenn man über die Haltung der Adressaten nicht recht Bescheid
weiß. So können honie und Witz durchaus angemessene Formen für Grußboç
schaften sein. Wenn sich jemand einen Stempel mit den konventionellen
Urlaubsgrüßen schneidet und damit seine Urlaubspostkarten verziert, kann das

möglichenreise "ankommen". Wenn auf einer Weihnachtskarte Das ßt eine
(odet keine) Weihnachtslørt¿ 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 sch¡eiben.

9. IÞr Ausdrucksfehler

Das riskante Spiel zwischen Abweichung und Orthodoxie ist ein Problemfall
für jede sprachwissenschaftliche Argumentation: Was ist (gerade noch) erlaubt?
Wo wird die Grenze des Zul?issigen übench¡itten? In der sprachwissenschaftli-
chen Diskussion zum guten Deutsch werden oft die Verbalisierungsnormen so

beschrieben, als wären sie grammatischen Normen. Man spricht dann von
einem Ausdrucksfehler, genauso wie man von einem Grammatikfehler (2.B.

falscher Kasus nach Präposition) spricht. Sie stürzten sich wiederum wie ein
Geier auf seine Beute auf das Essen und kannten nicht getug belommen. Die
Stilschicht dieses Saøes ist vielleicht "niedrig" oder "vulgär", aber ist das hier
ein Ausdrucksfehler? Als solcher wurde er angefühf . Dazu muß man wissen,
daß dieser Satz in einem Schüleraufsatz stand, und es ging dort um das Abend-
essen in einer Jugendweihe der ehemaligen DDR. Die Jugendweihe war so

etwas wie eine staatliche, säkularisierte, Firmung, also eine Feier mit hoher
politischer Bedeutung. Der Satz wäre wohl in einem Jugendbuch durchaus
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akzeptabel, weil die poetische Qualität, die Nähe zur Jugendsprache, für diese
Textsorte außer Frage steht. Der Schüler oder die Schülerin hatte nur das Pech,
diesen Satz in einem Erlebnisaufsatz zuvetwenden. Wäre dieser Satz akzepta-
bel, wenn er heute in einem Schulaußaø vorkommt? Wie man diese Frage
auch beantwortet - man sieþt, daß die Wertung als Ausdrucksfehler auch von
politischen und moralischen Einstellungen abhängen kann, von einer Errvar-
tungsnorm, die im Einzelfall problematisiert werden kann. Neben den Stil-
blüten ist vor allem die Meúonymie, die Enetzung eines Ausdrucks durch
einen anderen, der mit dem unprünglichen Ausdruck in einem sachlichen,
nicht aber in einem begrifflichen Zusammenhang steht, eine der wichtigsten
Formen der Ausdrucksfehler. Bekannte Formen der Metonymie sind: Aus-
tausch von Unache und Wirkung (Goethe zitieren statl eitæn Text von Goethe
zitieren), Gef?iß für Inhalt (ein GIas leeren statl ein Glas Wein trinl<en), Penon
für zugehörige Funktion (der Firunnninister schröpft die Autofahre), Gebäude
für Institution (dos Rathaus hnt die Kønalgebühren erfu)ht). So etwas kann
man täglich hören und lesen. Metonymien gehören wie die ihnen begrifflich
übergeordneten Metaphern zum täglichen Iæben der Sprache.

Wenn das so ist: Ist ein Fehler, an den man sich gewöhnt hat, noch ein Fehler?
Wenn dem Grammatiker die letzte Insanz für die Sprachrichtigkeit der Sprach-
gebrauch ist, muß dann nicht auch dem Stilistiker der Sprachgebrauch die
letzte Instanz sein? In einem Schüleraufsatz sleht; Dann wird bß zum Unfallen
operiert - jetzt, wo der motorisierte Leichtsinn auf den Strapen geistert, Das
ist eine klare Metonymie Qualität für Qualitätsträger, gemeint ist ein motori-
sierter Leichtsinniger. Ebenso: Bonn schenk Gesundheit (ein erfundener
Werbespruch). Darf ich schreibeq daß ein gutes Wörterbuch möglichst viele Ge-
brauchsørten eines Wortes beschreibt? Jeden Einzelfall könnte man lang
diskutieren, und es gibt zweifellos auch klare Fälle von unakzeptablen Ab-
weichungen. Entscheidend ist aber, daß die Metonymie allein noch nicht als
Fehler gelten kann. Man kann nicht einfach in einem Wörteñuch nachschla-
gen, um zu sehe4 ob hier ein Fehler vorliegt, wie man in einer Grammatik
nachschlagen kann, wenn man wissen will, ob der Dativ nach einer bestimmten
Prþosition zulåissig ist. Entscheidend ist der Bezug auf die Erwartungsnorm
und damit auf die soziale Beziehung zwischen Sprecher und Hörer. Wer im
eigenen Sprechen Varianten ausnützt und stilistische Entscheidungen trifft,
demonstriert Anpassung und Abgrenzung gegenüber gesellschaftlichen Nor-
men. Die Metonymie ist eine der vielen Möglichkeiten, unter Ausdrucksvarian-
ten zu wählen. Sie unterliegt natürlich auch wie alle sprachlichen Varianten mit
expressiver Funktion der Abnützung - nicht erkannte oder nicht nachvollzieh-
bare Metonymien sind keine Metonymien mehr, sondern es entstehen ebenso
wie bei Metaphern eigene Ausdrücke oder Wörter mit einem eigenen Bedeu-
tungsbereich. Das gute Deutsch hat somit auch eine historische Dimension.
Veúalisierungsnormen haben eben auch einen sozialen und einen historischen
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Aspekt. In der normativen Stilistik, besonders in den älteren Ansätzen, werden
diese Aspekte oft geleugnet und die Abweichung auf einer quasi-grammati-
schen Ebene beschrieben. Das sollte nun einmal endgültig vorbei sein.

1.0. Das Sprachgefühl als ideologischer Begriff

Der Stilmeister als Sprachmagiker über dem Abgrund zwischen Abweichung
und Orthodoxie: Wenn es keine Regeln gibt, die man wie Grammatikregeln
formulieren kann, dann bleibt nur eine Instanz für die so verstandene Sprach-
richtigkeit über: das Sprachgefühl. Ohne viel Ûbertreibung kann man behaup-
ten, daß kein Begriff in der Sprachwissenschaft und in den populären Ansich-
ten zvr Sprache so oft mißbraucht und ideologisch verzerrt angewendet wurde.
Das zeigen besonden gut die von GAUcER/O¡srnRnstcHER herausgegebenen
Arbeiten. HENNE setf das Sprachgefühl mit der Summe der sprachlichen
Erfahrungen gleich (S. 95), auch das Wissen über die sozialen Konventionen
gehört dazu (S. L35). Soweit kann man einverstanden sein. Doch dann wird
behauptet, daß nur in der Dichtung alle Aspekte des Sprachgefühls zusammen-
fallen: "Man kann sagen: Ein literarischer Text ist Sprachgefühl - oder er ist
nichts." (S. 99) In aller Deutlichkeit tritt hier die altbekannte elitäre Auffassung
hewor: Nur der Dichter beherrscht die Sprache vollständig, nur die poetische
Sprache repräsentiert die Sprachform mit vollendetem Ausdruck. In allen
Scheinargumentationen mit dem Terminus Sprachgefi)hl tritt garu klar ein
wertender Aspekt zutage. Das zeigt sich besonders gut in der Zusammenfas-
sung der kennzeichnenden Züge des Sprachgeftihls bei GAUGER/OESTERREI-

csBR: Das Sprachgefühl trifft etwas allgemein Verbindliches, ist oft ein Ge-
schmacksurteil und bewirkt eine heftige Reaklion auf sprachlich Unrichtiges
(S. 50fÐ. 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 Ausführungen so ver-
steht, daß über Werte gesprochen wird, daß somit Werte wissenschaftlich
erfaßt werden. Dann aber kommt der bekannte Vonvurf an die Sprachwissen-
schaft: "Leider jedoch hat die Linguistik die ventändliche, aber gerade von
ihrern Ansatz her völlig 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 ärger: GEIER (S. 155) meint das Sprachgefühl "als ein notwendiges Mo-
ment jener neutralisierenden Verobjektivierung zu erkenner¡ der die Sprache
wissenschaftlich unterlies, genauer noch: als ein Supplement jener Gefühl-
losigkeit, durch die sich die "moderne" Sprachwissenschaft als solche defi-
niert." Das Sprachgefühl wird auf diese Weise zu einer mythischen Instanz der
Sprachrichtigkeit hypostasiert, die mit Hilfe von letztlich unbeschreibbaren und
unergründbaren Grundsätzen moralischer und ethischer Art das Sprechen
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fegiefen 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 für Sprache und

Dichtung ar¡s dem Jahr 1980 dokumentiert, finden kann. Daß es ein Gefühl für
Regeln aller Art, also für gfammatische Regeln und für Regeln der Texthand-

lungsmuster gibt, bleibt nafürlich unbestritten. Wollte man das Sprachgefühl

auf dleses Geftihl besch¡änken, käme man geradewegs zu der weitschweifigen

und nichtssagenden Formulierung von FRIEDRIcH I(AINZ ("Als Sprachgefühl

bezeichnet man ein dunkles, unterschwellig wirkendes Wissen um das Sprach-

übliche, eine durch weitgehende Sprachvertrautheit geschaffene und ständig

verfeinerte Disposition, sich der Bestlinde der betreffenden Spfache in normge-

m¿ißer Weise zu bedienen." Ijsur'. GAUcER/OFsTERREIcHER S. 84).

Texthandlungsmuster repräsentieren 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 würde), sondern sie sind ein Teil der sozialen Umgangsformen und

entsprechen den herrschenden Machtstrukturen. Diese Machtstrulcturen haben

genar¡so Geschichte wie die grammatischen Formen einer Sprache, und sie sind

ebenso ver¿inderbar. Der ideologische Gebrauch des Begriffs Sprachgeftihl ist
nichts anderes als eine Variante des Sprachrcalismus. Hier wird die Historizi-
t:it der Sprache geleugnet und eine unprüngliche Richtigkeit mit Hilfe von

anthropologisierenden Argumentationsmustern verteidigt. Wie sich die Macht-

verh¡iltnisse auf das Sprechen auswirken, hat der französische Soziologe

PIERRE BoURDIEU eindringlich beschrieben: Die sprachlichen Merkmale des

Diskurses zeigendie soziale Kompetenz der Sprecher an, sie sind Formen der

symbolischen Herrschaft. Sein Wert "hängt [...] von der Fähigkeit der jeweils

am [sprachlichen] Tausch beteiligten Alfeure ab, diejenigen Bewertungskrite-

rien durchzusetzen, die für ih¡e eigene [sprachliche] Produktion am günstigsten

sind., (S. 46) Auch sprachrealistische Argumentationsmuster hat BoURDIEU

klar herausgestellt: "Die Grammatiker [...] sind ihreneits darauf ar¡s' einen

Sprachgebrauch zu legitimieren und zu kodifizieren, indem sie ihn "rational"
machen und rationalisieren. So tragen sie durch Eingnenzung des Universums

der zulässigen Aussprachen, Wörter oder Wendungen und Fixiemng einer

zensier"ten, von allen volksttimlichen Wendungen - vor allem den jeweils

neuesten - geneinigten sprache zur Festsetzung des wertes bei, den die

sprachlichen Produkte der venchiedenen Anwender der Sprache auf den

verschiedenen Märkten fealisieren können [...].' (S. 36) Eine Variante dieser

Rationalisierungsstrategie ist es, die Normen der Texthandlungsmuster mit

denen der Grammatik zu identifizieren. Das wird dadurch erleichtert, daß es

auch Sprachratgeber mit Titeln wie Testen Sie lhr Sprachgefiihl und ähnlichem

gibt; auch Müller bei Geucnn/OEsTERREIcHER bringt das Sprachgefühl mit
Deklinations- und Konjugatiotulvenichiedenheiten in Veóindung.
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11. Das gute l)eutsch in der Schule

Wer wissen will, was gutes Deutsch ist, ist heute besser dran als noch vor
einigen Jahrzehnten. Die funktionale Stilistik (2.8. MOU-en) aus der ehemali-
gen DDR hat hier den Bliók auf ein funktionsgerechtes Deutsch freigemacht,
und die wissenschaftliche Aufarbeitung der gesellschaftlichen Funktionen im
Zusammenhang mit sprachpragmatischen Einsichten hat in der Stilistik Ben-
BARA SANDIc klar und übenichtlich dargelegl. Den ideologischen Charakter
der Stillehre REINERS' hat Nickisch treffend beschrieben, und eine übenicht-
liche Zusammenfassung vieler Aspekfe des guten Deutsch findet sich bei
SANDERS. Wer sich konkrete sprachliche Ratschläge holen will, kann sich in
Kenntnis der Problematik noch immer an RBlt¡Bns wenden. Eine vorzügliche
A¡beit über die Stilwerte der grammatischen Kategorien ist das Buch von
WILHETÀ,I 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 Büchlein ist ein wahrer Glücksfall: Ûbersichtlich,
informativ, auf hohem wissenschaftlichem Niveau, mit sinnvollen und nach-
vollziehbaren Ratschlägen. Die vier einleitenden Seiten müßten eine Pflicht-
lektüre für alle seir¡ die etwas mit dem guten Deutsch zu tun haben, als
Iæhrerln oder als Schülerln oder einfach als Interessierte. Noch dazu ist es
selbst gut geschrieben, was man nicht von allen Büchern über 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 ein konkretes Beispiel. Ich habe vor einigen Jahren Schularbeitshefte aus
zwei Klassen vollständig untersucht und nach den l¡hrerkorrekturen ar¡sgewer-
tet. Die Korrelfuren waren sehr sorgfültig, 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 Schäf-
chenzählen als Einschlafhilfe): Die Zöhlerei nervt mich. Stilistische læhrerkor-
relrtur: Das Zrihlen nützt nichts. Was ist gutes Deutsch? Ich behaupte: der Satz
des Schülers. Ein Erlebnisaufsatz in Ich-Form verlangt eine emotionelle Spra-
che. Das Erleben des nutzlosen, andauernden Zihlens wird durch die Wortbil-
dung Zrihlerei besonden gut ausgedrückt, und der Vorgang selbst wird durch
das "saloppe" @uden-Wörterbuch) nerven sinnfällig bezeichnet. Der Schül-
ersatz ist ein klares Beispiel für eine textmusteradäquate Ausdrucksweise.
Gefordert war ja nicht eine wissenschaftliche Abhandlung über Schlafstörungen
und die Möglichkeiten ih¡er Behebung.

Solche Konekturen sind keine Einzelfiille und keine Ausnahmen. Ich will aber
auch nicht behaupten, daß sie die Regel sind. Doch sie kommen vor, und es
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gibt Mißverständnisse. Die "legitime Sprache [ist] einc halb künstliche Spra-

ãhr, ¿i" über ständige Konekturarbeit durch speziell für diesen Zweck einge-

richtete Institutionen sowie durch einzelne sprecher gepflegl werden muß. Hier

wie in anderen Bereichen arbeitet das Bildungssystem - vermittelt über seine

Grammatiker, die den legitimen Sprachgebrauch fixieren und kodifizieren, und

über seine Iæhrer, die ihn ü6er unzählige Konekturen durchsetzen und einüben

- darauf hin, ein Bedürfnis nach seinen eigenen Dienstleistungen und Produk-

ten zu eflzeugef\ also nach der Korrekturarbeit und ihrem Instrumentarium'"

lnou*t"u S. rs¡ Die Kulturindustrie arbeitet dem Bildungssystem durch die

ùroduktion von Sprachlehrbüchern, Wörterbüchern, Ratgebern, Briefstellern,

Sammlungen uon Must"rtexten usw. zu. Für die stigmatisierung abweicÏender

sprachlicher Formen sorgen selbsternannte sprachpolizisten. Die Sprachwissen-

,"h"ftl". schauen 
"u 

unã sagen (meistens) nichts (mit Recht, denn sie gelten

als permissiv, sind daher urøa"tttig und verlieren durch ein Engagement in

diesen Fragen womöglich 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 arrangiãren wollen. Auch BOUROI6U schreibt in "gepfleg-

tem" Französ1scñ, und diã (beneøungen seiner Werke sind in "gepflegtem"

Deutsch geschrieben. Gutes Deutsch bedeutet, so zu reden, daß man sozial

erfolgreicî ist. Sozial erfolgreich ist man mit lebendig gestalteten Texten, die

¿ie Ãusictrt des Sprechen/der Sprecherin deutlich ausdrücken. Dazu müssen

wir lernen, mit Abweichungen richtig umzugehen (s' oben 8')' Das ist vor

allem dann wichtig, wenn kõnkurrierende Produkte auf dem Markt sind - und

gerade 
"rn 

,pru"lii"hen Mark gibt es eine Ûberfülle an Konkurrenz. "Als

ftommunizieiende haben wir uns einzustellen auf Knappheit an aufmerksamen

Zuhörern oder læsem, Knappheit an Publikationsmöglichkeiten (im weitesten

sinne), Knappheit an?nit uno nnergie auf seiten des Sprechen, Knappheit an

ZuwenAung, beduld auf seiten des Adressaten, Knappheit an Sozialprestige,

Freundinne=n, Freunden, bis hin zur Knappheit an Kunden, KäufenL wählern'

Bewunderern etc." (KELLEn S. 1"37f) Um mit Abweichungen richtig umgehen

zu können, mr¡ß man erst einmal abweichen dürfen. Das bedeutet für deddie

læhrerln, daß erlsie sich genau überlegen muß, ob eine Abweichung, z.B' in

die Umgangssprache, nicñt doch beabsichtigt sein kann 
-ode1 9b¡ie wirklich

nur "paJsiei" ist. Das bedeutet für derVdie Schülerln, daß erlsie Texte schrei-

uen t<anft, die wirklich eine chance am Martf haben - die also vielleicht

irgenOeiná Öffentlichkeit erreichen können, z.B. durch schulinteme Publikatio-

nãn. pu, bedeutet, daß die Institution "Schule" von ihren I¡hrerlnnen die

Kenntnis im Umgang mit Abweichungen einfordern und Überkonelfuren aus
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Ängstlichkeit, Überanparisung oder Unwissen entgegenwirken soll. Durch
Einpauken von Textsorten, stilistischen Formen und rhetorischen Figuren allein
wird man nichts bewirken - die Kosten wären für den geringen Nutzen von
Schülerarbeiten zu groß. Über interessante Themen (es muß nicht immer das

Wahre, das Gute und das Schöne sein) muß interessant geschrieben werden
dürfen. Dann wird sich beinahe von selbst auch die erforderliche Textmuster-
kompetenz einsteller¡ so wie man auch die Muttenprache ohne Grammatik
erlernt. Dann wird vielleicht für den einzelnen Sprecher jedes Deutsch gutes

Deutsch. Ich plåidiere für Die Zöhlerei nervt michl
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Annäherungen

Ulf Abraham

"Angemessenheit" des Schreibens und
des Lesens.

Plädoyer für einen beidseitig funktionalen stitbegriff

"Der Stil der Zukunft sollte weder zweckfrei noch witzlæ sein,"
' BFRNHARD AsMrj-rH (199t,37)

"was venteht man unter stil? was ist stilistik?, fragt der philologe EnNsr
gttg in einer Beilage zum Jaruesbericht seiner schulé (des Realgymnasiums
Berlin-Reinickendorf) zu ostern 1914. Es ist eine rhetorische rrale, denn die
Antwort wird prompt geliefert: Im Gegensatz zvr "Erfahrungsrùssenschaft"
Grammatik sei die stilistik eine Normwissenschaft und habe Tw.furtril" ,u
begründen".t) Nun gebe es aber offensichtlich venchiedene wertmaßstäbe, die
man an Texte anlegen könne; orto nennt den Maßstab "logischer Angemes-
senheit'r ("Gedankendarstellung") und den Maßstab "ästhetisðher Angemessen_
heit" (etwa Verwendung klanglicher Mittel): "Deutlichkeit" hier, "schönheit,,
da.

Aber Deutlichl<eit und Scfu)nheit sind doeh nicht dasselbe!

Das weiß auch oTro, und er folgert aus dem latenten Konflikt zwischen
"werkzeug"-charal<ter der sprache2) und ästhetischem Anspruch von Texten:
Es gebe neben der "Poetik", die nach ¿¡sthetischen wirkungen frage, eine
"Prosaik", die "von der objektiven Gedankendarstellung" hàirdle, etwa der
"Deutlichkeit" in der tffortwahl und der "Genauigkeit alJAusdrucksform" im
satz (vgl. ebd., 33). Damit galten für die Texte der Dichter und schriftsteller
andere Wertmaßstäbe als für die Aufsätze der Schüler: Wollte die Stilistik auch
in unserem Jahrhundert bleiben, was sie im vorigen gewesen war, nämlich
"Normwissenschaft", so mußte sie in der poetik - pranñch: im Literaturunter_
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richt! - nach den Wirlangen des Stils fragen, in der Prosaik - praktisch: in der
Aufsatzlehre! dagegen nach erfüllten oder nichterfüllten Regeln.

Das war aber schon 1914 nicht tnehr neu. Von "Angemessenheit" sprøch man

auch in der normativen Schulstilistik des 19. Jahrhanderts und meinte damit
vor allem die "Dørstellung'j der Gedanken in einem uStil', der sich øn Regeln

fi)r gutes Schriftdeutsch hielt - Regelry wie sie dnnn mit gröpter Breitenwir-
htng Rnuøns (1943) zusammensteÛte.3) Daß man Dichter nicht bilden kiinne
(vgl. Bossn 1978) und daher die Schulstilistik lceine Poetik des Schreibens sein
solle, wurde doch um die Wende zum 19. Jahrhundert geradezu zum Leitge-
dnnken der Schreibdidaktik. Ùbungen in der sogernnnten. poetischen Schreib-
art waren dann ja bald nur rcch følailtativ und schlieplich überhaupt verpönt.

Ein richtiger Einwand. Aber langweilen wir unsere læser nicht mit historischen
Exkunen, sondern stellen wir einfach die Frage des ERrsr Orro noch einmal
neu und etwas zeitgemäßer: Was venteht man unter "Angemessenheit"? Was
ist ein "funktionaler Stilbegriff'? "Die Form ist schö4 wenn sie angemessen

ist", behauptete REINERS (1943,46). Heutzutage sagen wir - mit ZEIHERL979,
23ff.. - lieber und häßlicher "kommunikative Adäquanz". Als Bewertungskrite-
rium lasse sie "Schlüsse darauf zu, wie gut ein Autor die 'Kunst des Schrei-
bens' in ihren verschiedenen Aspekten beherrscht, oder profaner ausgedrücftf,
wie gut er seine Intentionen schriftlich verständlich machen kann." Damit
haben wir doch einen funl¡fionalen Stilbe griff -

Neiry dnmit haben wir den alten Otro wieder! Das eine ist nicht "profarær
ausgedrücW" das andere, sondern eben etwas anderes. Die 'Kunst des Schreï
bens" wtire fi)r mich jedenfalls mehr als rur die Föhigkeit, sich "schriftIich
verständlich zu machen". Der Versuch, beides in ein und denselben Stilbegriff
hineinzumogel4 geht von einem Kommunilcntionsbegriff øus, der mich doch
sehr an die kleinen anthrazitfarbenen Lieferwagen vom United Parcel Service
erinnert: "Intention" einpackery adressierery hinexpedierery auspackeq ver-
standen hnben. Dann ist wirWich nur noch die Frage, ob ups das besser knnn
als die Post.

Du wirst unsachlich.

Keineswegs. Es gibt, sagt mir THIEBERGER; >Stillande< (1988, 15), eine "Aus-
gangs-" und eine "Anlamftsstilistik'. Um im Bild zu bleiben: Es gibt den
stilistischen Ausdruck des Absenders und den stilistischen Eindruck des Emp-

ftingers. Ein Stilfugrtff, der den einen wichtiger nimmt als den andere4 ist f)r
mich nur ein halber.

THmesRcsR spricht aber als Literaturwissenschaftler über I'Stil'r.

Ja, eben! Weil die literarische Stilistik denAusdruckverabsolutiert hat und die
Schulstilistik den Eindruck - nrimlich den des an Sd$ornrcn orientierten
Deutschlehrers.
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Das mag ja sein, aber hier hilft doch die Pragmalinguistik weiter. Sie hat längst
klargestellt, daß beides gleich wichtig ist. Schlagen wir bei SANDIc (L986,
76f.) nach, so erfahren wir: "Der neutralste Ausdruck im Bereich der Stilwir-
kung ist angemessen' D.h. die Stilwirkung entspricht dem, wie der Spre-
cherÆch¡eiber in der Situation, bei einem Handlungsziel oder/und einem
Thema dieser Art stilistiscñ 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 grtiplich. Du erlaubst, dap ich diese Art der
"Gednnlcendarstellung" ein wenig vereinfach,e: "Angemessen" ßt es, wenn man
dnrauf verzichtet, den Hörer oder die Leserin irgendwie zl überrasclrcn.
Angemessen ist die Nullwirhtng.

Ja. - Nein. - Doch, in gewisser Hinsicht. Du bringst mich in Verlegenheit mit
deiner böswilligen Paraphrase. Halten wir uns doch an einfache Wahrheiten:

"Die Textsorte", sagt uns PüscHEL (L991",66), "ist der genuine Rahmen für
Schreib- und Stilanweisungen." Das ist zweifellos wahr - schon deshalb, weil
"wir als alltägliche Sprachbenutzer halbbewußte Envartungen an die Strulrtur
von Textsorten haben" und von diesen geprägt sind (Klorz 1991.,39). SANDIc
würde lieber "Textmuster" sagen, aber alle Ziüerten dtirften sich einig darin
sein, daß ein funktionaler Stilbegriff pragmatisch, also von den Handlungs-
zielen - ich meine natürlich: den Sprachhandlungszielen - her begründet
werden muß und nicht von irgendwelchen mehr oder weniger hochliterarischen
Stilidealen her.

Strittig nvischen uns ist ja øuch gar nicht, da$ wir "Textsorten" oder "Textmu-
ster" brauchen; aber ebery wie PüscHEL richtig sagt, als Rahmery und in den
mup immer wieder was hbæin.I4¡echselralaneu knpierst du? Wer glaubt, die
Erfi)llung der Textsorte sei als solche sclnn angemesseq der verwechselt das
Bild mit dem Rahtnen.

Du machst mich krank mit deinen Metaphern. Weißt du eigentlich, daß das
hier eine wissenschaftliche Zeitschrift ist? Da redet man doch nicht von Wech-
selrahmen und kleinen anth¡azitfartenen Lieferwagen.

Eben. Da habenwir es. Die Zeitschrift ist der Rahmery undwir bieten das Bild
an, das die Leser sich machen k)nncn. Was spricht denn gegen dns übrigens
recht alte Stilprinzip der Anschnulichkeifl auch in dieser Textsorte hier?

Eigentlich nichts. Ich meine doch nur: Es geht nicht um irgendwelche Sprach-
schönheiten, deren Nachahmung wir dem Schülern im Schreibuntenicht ein-
bleuen sollten wie der alte Ernst, ich meine der oben zitierte trro, sondern
um einfache Prinzipien schriftsprachlicher Texthentellung: "Klarheit", "Ver-
ständlichkeit", "Genauigkeit" (vgl. HERINGER 1989, 10f.) oder, wie HIRScH
(1977) zusammenfaßt: læsbarkeit "Schreibe, wie du redest!" hat man früher
gesagt.
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Darauf habe ich gewartet, das rirgert mich schan lange. Abgesehen davo4 daf
"lesbat" und "verstöndlich" nveierlei ist, wozu du den nicht durchweg leicht
lesbørery aber sehr verstöndlichen NUSSBAUMER (1991, 175f.) Iesen solltest:
Solche inhnltsneutrølen 'Prinzipien', die sclrcinbar auf jeden Text anwendbar
sind, sagen am Ende über keinen viel aus. Ist es wirklich erste Schreiber-
pflicht, jeden Text auf leii:htere Lesbarkeit hin zurechtzutrimmen? Es Lesern
möglichst bequem machen zu wollery ist zweifellos fi)r besthtmte alltagsnützli-
che Textsorten (Gebrøuclæanweisung, Protokoll) ein sinnvolles Stilprinzip, und
dap 'Stil weder der Sprecher noch der Hörer, sondern eine direlae Funktion
der verfi)gbaren Kannlknpazittiten" ß1 gilt sicherlich nicht nur fi)r den Tele-
grammstil.s) Aber fiir die meßten anderen Textsorten gibt es mit Sicherheit
stilpragmatisch relevantere Überlegungen als die "Vermeidung von Versíönd-
nisstörungen" (KLUTE 1981, 106). Der Leser einer Erzöhlung oder Schilde-
rung aber auch die Leserin eines Berichts oder eincr Erörterung soll dæh
nicht so reibungslas wie möglich durch den Text hindarchkamplimentiert
werdeq als gtilte es, einen Stau zu vermeiden! Sondern der Stil eines Textes

soll ihnen bedeutery was (am Gegenstand) des Authebens wert und wøs (dem
Autor) an seiner Darstellung wichtig ist; der Text soll nicht nur die Halung
des Schreibers vermittelry sondern auch beim Auþau einer eigenen Haltung
dazu helþn.

Das mag ja sein. Nicht umsonst sagt SANDIc (L986, 267f.): "der Komplex der
'Angemessenheit' ist zu revidieren. Hier dürften globalere Konzepte wie
Handlungsmuster und Textmuster, Sachverhaltstyp und Wissensrahmen, die
intentionsbedingten Möglichkeiten der Mischung und Abwandlung usw. bes-

sere Orientierungen geben ..."

Wessen Intention?

Die des Sprechen oder der Schreiberin natürlich!

Natürlich? Siehst du, das ist der strittige Punla. Die berühmte Stilenweisung

"Schreibe, wie du redest" - "wie du reden würdesf', müPte es eigentlich
heipen! -, geht ja auch stillschweigend davon aus, dap Inte¡xionalitöt allein
Sache der Schreiber ist -

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

Kann mnn nachlesen.6) Das hier ist ein Wortbeitrag von begrenzter Sendezeit.

"Schreibe, wie du redest!" mag dns Stilprinzip der Natiirlichkeit reprrisentie-
rery7) aber doch nur zur Htilfte. Ich setze also dngegen: "Lies, wie da hörst!"

Wie bitte? Du machst Witze.
Nein, Vorschlöge: Ein funktionaler Stilbegriff muf in der Tat endlich auch
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praktisch-didaldisch her, nicht nur linguostilßtisch: Aber er mup mehr besagen
als die angemessene Ausfi)llung bestimmter Fwlaionalstil-Rahnen Tu.tsorten-
stilßtilcer sagen vielfuch: Erwarte und verbessere rucht mehr am Schülertext,
als in einer gegebenen Kommunikationssituation in der Erwarangsnorms) des
Rezþienien liegt; erwartç lceinen 'guten Stil', wo es auch ein zweclontiPiger
tut. Das ist mir auf die Dauer zu defensiv, verstehst da? Es ßt nçar besser øls
die lange Zeit übliche emphatßche Rede vom guten Deutscl6 das man den
Schüler lehren müsse und das dann womôglich auch noch von einem guten
Charalaer zeuge. Aber Lernende ruü nr Zweck-MäPigl<eit anzuhalteq fi)hrt
sozusagen bIoP ru den Sehtndärtugenden der Sprøche und sagt mir zu wenig
Positives über die erstrebten Terte aus. Es setzt nvar über die normative
Schulstilistik eine nveite Ebene, die øber in der didnktischen Praxß erfah-
rungsgemöp scbæll wieder ins Pröslciptive gewendet wird Und es unter-
schkigt die Exßtenz einer dritten Ebene. An der Tafel sieht das so aus:

Tafel 1: Ebenen stilistlscher Wertnaßståbe

Produz6nt (2.9. Sch0lêr) R.zipiont (2.8. Lchrcr)

Ebenen I wd 2 kommen mir einleuchtend vor; aber die dritte ist doch wohl
ein Rückfall in die alte Rhetorik, oder nicht? Mit "stilistisch handeln" wird das
zwar pragmalingustisch verbrämt, ist aber nichts anderes als eine Aufforderung
an Lernende, ihre Texte auszuschmücken und mit "Figuren" anzureichern!

Neiq dns ßt ein Miþerstdndnis. Erstens spricht auch die Linguostilistik nicht
nur von uþpisierenu, sondern auch von "Unikalisieren" (Slttotc 1986, 147)
und macht damit Har, dnp jenseits erwartbarer stilistischer Form und damit
UnaufftiÚiglæit von 'Stil' noch etwas sein mu\. Kollege Orro häue es wohl
"risthetische Angemessenh.eit" genannt; ich fi)ge aber hinn: die wrire überall
anzusetzen, aßo auch in der uProsaiku, und sie müpte von einem sehr weiten
ilsthetikbegriff ausgehen.e) Sie lebt von einem Handeh, das die Formuliertheit
eines Textes wahrnelunbar macht, sagen wir also: Sie lebt vom Stilhandeln
Das ßt fiir mich deutlich mehr - dem 'sprachlich-formalen Wagnß" (Nuss-
BAUMER 1991, 303) gegenüber aufgeschlossener - als blopes Stilverhalten es

wrire,lo)
Zweitens ist, wenn eine interpretøtive Stilistik "Stilanalyse als Stilverstehen"
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(PüscHEL) begreifq dieMitarbeit des Rezipienlenviel störker einzuforderry als

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

'verstehen' am besten die erwöhnte stilßtische Nullwirhtng und sind viel
begrffistutziger, sobald jemand stilhandelnd vom Erwartbaren abweicht, also

denTexttnusterrahmen auchnur stellenweße überraschend ausfi)llt.l¡) Deshalb

sollten Deutschlehrer unteí scheiden nvischen

1. Wahrnehmung von 'Stil' aß ldentifikation vonAbweiclwngen (Defiziten) in
Texten (= normative Ebene)

2. Wahrnehmung von'StiI' als ldentifilcntion eher typßclænAuswahl aus den

sprachlichen Mitteln des (Sub-)Systems (- funktionalstilistische Ebene), und
3. Wahrnehmung von ustilu øls hermeneutische Anstrengung auf der Basis

eigener Sprach- und Stillømptenz (= Ebene des Stilhnndelns bzw. Stilver'
stehens).

Da werden aber schon ziemlich komplexe Schreibleistungen vorausgesetzt!

Aucsr/JoLLES (1986) reden vom "Sprachwerk" in der Sekundarstufe II ..."

Neiry wiederum Mipversttindnis: Bei DrnN (1991) knnnst da nachlesen, daþ
diese hermeneutische Anstrengung schon bei Grundschul.aufsötzen möglich und
eigentlich natwendig ist - also schon auf dem Weg zum "Sprachwerk". Ich
glaube eher, dnP die Stilønweisung "Schreibe, wie da redest!' entgegen dem

Anschein viel beim SchüIer voraussetzt, ntimlich eine "sehtndtire Mündlichkeit"
(ONc 1987), die sich den Normen der Schriftsprache sclnn weitgehend genri-

hert hat. Bei SchüIern der Miuelschicht, die dia- und sozioleldal nicht stark
vom sogenannten Hochdeutschen abweichery hnt diese Anweisung Sinry iwo-
weit sie verhindert, dafi man über jede einzebrc Formulierung solange grübelt,
bis das Ergebnß l<onstruiert, gestelzt und mçei Stilebenen zu hoch wirkt. Für
alle anderen SchüIer ist das Probler4 dnf diese Anweisung schon voraussetzt,

was sie angeblich fördert, ntimlich "stilkampetenz".l2)

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

Dafi der Rezipient bereit ist, Abweichungen von seiner Erwartungsnorm nicht
als Defizite, sondern als mehr oder weniger beabsichtigte Stilsignale zu 'le-
sen'! Dau er die hermeneutische Anstrengung des Stilverstehens wenigstens
versuchsweise unternimmt, statt immer nur darauf an wartery dalS wieder

"schlechter StiI' oder 'schiefer Ausdruck" l<ommt - 'Null Bock" statt "keine
Lust", so in der Art,13)

Was hat das aber mit hören zu tun?

Gennuso viel oder wenig wie unatürlich schreiben" mit reden Es ist ebte ganz
alte Empfehlang in der Didnktik der sogenannten Stilbildung sich den zu

schreibenàen Text laut vorilÆagery damit man lúrt, ob er 'Hingt'. Dasselbe ist
dem Leser beim Beurteilen a¿ empfehlen - oft hilft schon ein Hören mit dem

inneren Ohr gegen gewohnheitsmripiges Absuchen mit den Augen nach soge'
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nannten Ausdnucksmöngeln Beim zuhören in der face+o-face-situation ßt man
seinem Kommanikationspartner gegenüber toleranter; beim Lesen unter Aus-
schluP des s_chreibers macht sich dagegen leichter ebæ Haltung des Anlcrei-
dens breit. Ûbrigens nicht blop beim Konigieren von Aufstitze4 sonder4 wie
ich an mir selber merke, auch bei der Lektüre von Fachaufstitzen meiner
Kollegen.

Aber in der mündlichen Kommunikation kann ich ja auch nachfragen, wenn
ich etwas nicht oder möglicherweise falsch verstanden habe, und manchmal
kann ich sogar den andern spaßhaft korrigieren und sehen, wie er reagiert. Die
Grundhaltung der schriftlichkeit dagegen, wie der von Dir offenbar geschäøte
NUSSBAUMER (1991, 232) mit Recht sagt, läßt es gerade nicht zu, daß ich
entschuldigend sage: war schlecht ausgedrüclf, aber du weißt ja, wie ich es
meine.

was wirUich "schlecht ausgedrücla" war, knnn und soll natürlich verbessert
werdery allerdings immer unter Mitwirlatng des schreibers und nicht btop mit
Rotstift. Dap man Abweiclwngen von einer grømmntischen oder stilßtischen
Norm beim sprechen und zuhören eher durchgehen läpt, dns zeugt eben von
einer an'deren "Grundhaltung". Ich sage ja auch nicht, man soue oder könne
beim Lesen vergessery daQ man einèn schriftsprachlichen Text liest - auþr
etwa bei gedruckten vortrögen - , sondern ich sage, dap man so lesen sold als
hätte man den Prodazenten zum Nachfragen; dnfi man Formulierthcit zuruic4ßt
immer unterstellen und damit langfristig beim Schüler auf Formulierbarkeit als
Lernerþlg hinwirken l<nnn.

Das ist schön und gut, aber wenn man beim schüler'rnachfragen" kann, ist es
doch immer schon zu spät!

Das knmmt davory wenn man ldeøle wie leichte Lesbarkeit so hochluilt. Den
Text soll man befrøge4 und zwar immer so, als erhielte man Antwort auf die
Frage nach dem sinn einer bestimmten stilistßchen Erscheinung - sagen wir,
eines invertierten satzes, eines Abgleitens in efue tiefere stilebene usw. Als
Deutschlehrer l<onigieren wir dergleichen oft so, øls erwørteten wir hier vom
Tut nicht Antworl sondern nur verstocktes schweigen. Der Angeklagte war zu
faul oder zu unbeholfen dazu, gutes Deutsch nt schreiben Er hat die Regeln
der satzstellung einfach nicht beachtet, er kennt halt kein besseres wort. Nach
"stilsinn" (SANDIG 1986, 35) in Texten suchev heipt das Gegenteil von früssi-
gem Lesen und schneller Informationsentnahme. Es heipt, wie wnn¡¡nn Ixctw-
DAHL über dts Lesen von Literatur im unteruicht gesagt hat, die ,,stntzpunkte,,

aufsuchen - als "Auslöser der tistlrctischen Erfahrungen,.la)
so kann ich zwar lesen und habe das als Germanist ja auch gelernt, aber so
kann ich doch nicht hören!

Doch, ùt lønnst und du tust es. Du suchst im Mienenspiel in der Körper-
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sprache Deines Gegenübers nach Stutryunkten - nach Signalen dnfi)r, wrc da

das Gesagte zu verstehen hast. Müptest du zutn Beispiel lronie ausschlieQlich

aus dem Wortlaut begreife4 Du wtirst oft aufgeschmissen Aber da hnst ja
immer diese Zusatzinformøtion. Und dnQ Stilsignale in schriftsprachlichen
Texten genau die Funlaìon übernehmen, die beim Sprechen para- und nonver-
bate Signale hnbery das hat die Stili"stik immer wieder betont (vgl. z.B. Tnrc-
BERGER 1988, 36). Zitieren wir nvei linguostilistische Autoritöten herbei, so ist
stilistische Gestalung eine "Gleichzeitig- oder Zusatzlwndlung" (StNotc 1986,
59f.) und schafi "ein zusötzliches Signalsystery das die jeweilige Sprøchfunk-
tion eincs Textes kontntativ verdeutlicht" (S)wNSKI 1991, 17). Diese stilisti-
sche Zusatz- oder Hintergrundinformation kannst da sousagen fu)rery wöhrend
du liest. Wenn du dich nicht taub stellst. Und genau das hat die normative
Schulstilistik oft getan.

Aber die Funktionalstilistik doch nicht! Die weip doch, daß es "das gute

Deutsch" so nicht gibt, sondern nur Register und Varietäten für verschiedene
Handlungsziele, Sozialrollen und Iæbensbereiche! Didaktisch ist doch gerade
das -

Du brauchst die Funktionnlstilistik nicht zu verteidigeq ich greiþ sie nicht an.

Irn Gegenteil: Sie ßt mir so wichtig,'dap ich sie um dns Fehlende ergrinzen
will. Funktiotnl ist Textproduktiory wenn sie die wecluelnden Erfordernisse
verschiedener Textmuster "angemessen" berüclcsichtigt. Textrezeplion ist funk-
tional, wenn sie nicht twr an das Textmus.ter im Ganzen denkt, sondern auch
an die positive Funhion einzelner Abweiclungen von seinen Konventionen.
Insgesamt: wirWich - nämlich beidseitig - funktional ist ein Stilbegriff rur
dan4 wenn er "Angemessenheit" nicht twr auf das Formulierery sondern auch
auf das Verstehen von Texten bezieht. Es gibt natitrlich "unangemessenen
Ausdruck", aber genauso häufig gibt es leider unangemessenes "Lesen" von

"Ausdrüclren" vor allem in sogenannten Aufstitzen

Also gibt es deiner Meinung nach zwei "Angemessenheiten"?

Ja. Halten wir das fest auf

Tafel 2 beldseltige" Angemeseenheit

IÞr Schreiber hat angÞmessen IÞr Leser hat angemessen
- seine Möglichkeiüen sprachlichen - Kohårerz hent¡stellen (statt angeb-

nAt¡sdrucksn nicht nt¡¡ zu nutzen,r6) lich fehlenden Zusammenhang zu
sonderar beim Sch¡eiben zu erwei- monieren)
tern,lo) indem er Alterrrativen der - einen nStiln zu kongtruiernen (nicht zu
'lVortwahl, des Satzbatu usw. sucht "begcb¡eiben")rD
undeine\ryahltrifft - Abweichungen von der durch ihn

- daraufzu acl¡ten, daß sein Text sich aufgebauten Erwartungsnorm zu
immer wieder selbgt thematisiert interpretieren

- auch "sprachlich-formale Wagnisse"
einzugehen,
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Es gibt lcein gutes oder schlechtes Deutsch, das "obiektiv" dem nGedanl<enu

dient oder nicht dient; es gibt rutr mehr oder weniger intensiv versuchte und

mehr oder weniger gelungene Optimicrung von Stilfunktionen. Auch die soge-

rutnnte ObjelAivitöt ist ein Toq den wir eben eine Weile ùrchlølten - wie die

Ironie, das Pathos ...

Also doch Rhetorik!

Meinetwegen karnst du es "Rh.etorik des Schreibens' (UEDING 1985) rcnncn,

aber "Rhetorik" dann biue nicht in dem øbschätzigen Ton, den das 19. Jøhr-
twndert aufgebracht hat: Alles, was nach bewupter Leserbeeinflassung per
Textgestaltung roch, war künstlich und dnhcr unehrlich und daher abzulchnen.

"{Inil<alßieren" schliept das bewupte Arbeiten an einzebæn Formulierungen

eiq gelegentlich gerade gegen Textsorte oder Textmuster.

Das ist mir zu theoretisch. Ein Beispiel!

Ein Beispiel: die Sache mit dem Leser md der Schreiberin. Oder hast du dns

fi)r unabsichtlich geløIten? - Du hnst es garu und gar überlúrt? - Eben dns

meinte ich. Witt man das Ehklagen von Textmustenþrmen in Schülertexten

nicht als letzten SchlaP schreibdidaldßclrcr Weßlrcit abeptiere4 und nach

dem normativen Vor.schreiben und fum textsortenreinen Nach'Schreiben von
,,Stil,, etwas Drittes erreichery dann mtp man sich der rlrctorischen Tradition
wieder annähern.

Und was hat uns die zu sagen?

"Wer bei seinen Zuhörern auf Interesse stoþn will, mtß [...] nvischen Erwar-
tungserft)llungen und - im Rahmen bleibenden - Erwartungsstörungen lavie'

ren", schreibt BEET7 (1981, 179) über "rhetorßches Textherstellen als Pro'
blemlösen.'

Na, gut. Aber durch Wortspiele wie Vor-Schreiben / Nach-Sch¡eiben löst man

doch keine Probleme!

Nein? Was hast du gegen Wort'spicle? Ist das unaerer Textsorte nicht "ange'
messen,,? Ich nutze meine Möglichkeiten un"d biete dem Leser memorierbare

Formeln ary damit er von seinem Textverstehen auch morgen noch etwas hat,

weil die Formeln dnnn vielleicht das einzíge sin{ was ifun von meiræn langen

Reden über die drei Ebenen noch einföllt. Und das ßt das Problem-

Und was wäre denn dann dieses "Dritte", das jenseits des Vorschreibens und

Nachschreibens beginnt?

Meinetwegen "Erscltreiben von Stil", wenn da nach ebæ Formel willst. Text-

herstellen als Hersællen von Erwartungsstörungan. Oder vielleicht: "Dohanent
Formatieren"?

Immer originell sein, was?
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Originell ßt das hier alles nicht unbedingt und rrup Stilwahl überhaupt nicht
seiry sofern sie nur Wahl ist und dnbei diz Abweichung nicht scheut. Nicht
einmal der Stil unserer "Gedankendarstellung", um den alten Ernst ein letztes

Mal zu zitierery ist originell. Zwei Stimmen über den richtigen Begriff von
,'Stil" miteinander streiten zu lassery das lat scløn Ruvnns (1943, 29ff.) nicht
øIs erster getan: Ein Jahrlwndert vor ihm beruttzte PHnIPP WACKERNAGEL

diesen Wechselrahmen - im vierteq fi)r den Lehrer bestimmten Teil seines

"Deutschen Lesebuclæ" (1842, 8).

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

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

Der Stil ist der Læser?! En¡¡¡eder hat der das nicht so gemeint, oder du hast es

gerade in deinem Sinn erfunden. "Unikalisierst" du jetzt schon mithilfe von
Geschichtsf?ilschungen?

Wie er es gemeint hat, ldnnen wir andernorts untersuchen. Es erfinden hieþ
aber, den Rahmen überspannen. Eine solche Fildion wäre nvar vielleicht
originell oder jedenfalls mir zuzutrauen - "der StyI ist der Schreibende" - ,

aber nicht søchdienlich. Und der "Styl" ßt ja auch der Gegenstand Bei Rgt-
NERs (1943, 446-461) findest du übrigens dasselbe 'Stildreíeck'.

Hat der das von WecrsnNaceL abgeschrieben?

Sicher nicht direla, aber indirekt desto sicherer. SchlicPlich gehört es zu den
wenigen unbenveifelbaren Wøhrheitery die sich über 'Stil' vorbringen lassen.

Soll das ein Schlußwort sein? Dann vermisse ich nur noch das, was der Prakti-
ker bei deinesgleichen immer vermißt: DIE PRAKTISCHE DEMoNSTRA-
TION! Wie soll denn das zugehen: Der eine soll schreiben, wie man redet, der
andere hören, wie man liest, und dann soll ein Text herauskommer¡ der nicht
schlampig noch unbeholfen, sondern so sachlich wie expressiv ist? Das geht

doch nie im Leben!

Im Lebenvielleicht nicht immer, aber hier in dieser Zeitschrift. VergiQ mal den
alten Quatsch von der 'objehiven Gedankendarstellung" und den neuen

Quatsch von der leichten Lesbarkeit: Das eine ist gar nicht möglich das

andere ein Sehtndärziel. Wenn man denk, es sei alles abgehandelt, dann ist
noch die Zusatzhandlang, die nicht-weglaPbards), da. Mit der ist es nur so

eine Saclrc: Irgendwer (Rhetorik! Rhetorik!) rruf sie da hineingetan hnbery
und wenn es l<einer von uns beiden wa4 wer dann?

Der Styl ist ...
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V

Anmerlrungen

1) Vgl. Otto t9L4,l8 bzw. 10.

2) Vgl. ebd., LO bzll¡ 27.

3) Auf die Funktion von Stilratgebem gehe ich hier nicht ein; vgl. hieran Püschel 1991,

Roth 1987, Förster 1980 und Nickisch 1975.

4) Vgl. hierzu Asmuth 1991, 31ff.
5) Vgl. F. A. Kittler: "Telegrammstil", in: GumbrechlPfeiffer (Hrsg.) 1986, 358-370; hier

36r
6) Vgl. Gauger 1988, Müller 1990 und die erhellenden Bemerkungen in Nussbaumer 1991,

28tf.
7) Gauger 198f., ?3; zur Geschichte der Rede von der Natürlichkeit vgl. Asmuth 1991,

27ff.
8) Diesen nüblichen Begriff hat wohl als erster Ca¡stensen 1970 gebraucht.

9) Ein solches findet sich etwa bei Wolfgang Welsch (Ãsthetisches Denke4 Stuttgart:
Reclam I99O,7): "Ich mtþhte Asthetik generell alsAisthetikverstehen: als Thematisie-

n¡ng von Wahmehmungen aller Art ,,,"
LO) Stilverhalten undStilhande/¿ unterscheide ich in Anlehnung an den Sprachhandlungs-

begriff, den Maas/lVunderlich (1972) entfaltet haben. Vielfach - etwa bei Thieberger
l9fl8,7 u. 12 - geht beides durcheinander.

11) Vgl. hierzu praktisch Abraham 1993 und theoretisch Klotz (L99I,52), der "flir Textsor-
tenstile ein obligates, wenngleich natürliph konventionelles Fundamentum auf den

linguistischen Ebenen" annimmt, "das durch erst noch zu e¡fassende individuelle Varia-
tionen, Brechungen, u.ä. in ein Additum verändert oder sogar konterkariert werden
kânn."

12) Zu diesem Begriffvgl. Sandig 198ó, 156f.
13) Das Beispiel nebst anderen ist nachzulesen bei Abraham 1993.

1a) Vgl. Wemer Ingendahl: Umgangsformen. Produlaive Methoden zum Erschlieþn
poetischer Literatur, FranKurt[Vl. : Diesterweg 199L, 80.

15) Zu diesen Möglichkeiten vgl. eindrucksvoll Macheiner 191,
16) Jeder Text ist eine lærnsituation!
17) Damit nehme ich auch für das "Stilverstehen" von Schülertexten in Anspruch, was

Iftleri (1990) über die werkimmanente Schule sagt: "Stil" wird nicht als immer schon
vorhandener beschrieben, sondern er wird beim Rezipieren und Analysieren konstruiert.

18) Vgl. Sandig 198ó,31.
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lYolfuang Müller

"Ausflippen"r "Schwein haben" und
der " Gröschaz" oder: Das richtige Wort

lVas lst guúes lbutech? Was lst das rlchttge \[ort? Wer dleee Fragen zu
beantworten versucht, wtrd spåteetens dann tn schu¡terigketten geraten,
ryenn es l¡rs Konkrete geht, denn gutee lÞutsah und das richtlge Wort
slnd kelne absoluten Gegebenheiten; sle slnd ln den meisten Fällen
tertabhangf. Dae eollJedoch nlcht helßen, daß es nleht auch elndeutlg
Schlechtee oder elndeuttg Falschee gtbt.

Wenn ea um das rlchtlge oder fal¡che \tort geht, dann tåßt slch dieees
Thema unter verschiedenen Aqtekten betrachten: lnhaltllch-sachlich,
stlllstlsch und gramnatlsch. lYas das rlchttge Wort let, låßt slch añ
besten am falschen oder nur þslnnh rlchttg gebrauchten \[ort darstel-
len. Elerfür glbt ee zahlrelche Belspiele - nicht nur von schürernrnnen
und neutsch lernenden Auslåndern, sondern auch von den sogerranurten
kompetenten sprechern/scbrelbem und von den Textverantwortlichen
l¡r den MedterU aber - man eollte es nlcht glauben - auch die Wörter-
buahschrelber slnd nicht frel davon.

wie wichtig das richtige wort ist, hat Mark rtvain in seh¡ anschaulicher weise
formulief: Der Unterschied nvischen dem richtigen Wort und dem beinah
richtigen ist derselbe wie nvischen dem Blitz und dem Glühwürmchen Doch
wenn man ein Glühwürmchen erkennen will, muß man schon ganz genau
hinhören oder hinsehen. Dafúr ein Beispiel ars der Praxis: Die in Not beftndli-
che wirtschaft luitte einen besseren wirtschaftsminßter verdient. Auf dem
ersten Blick scheint alles in Ordnung, doch der zuteite bleibt beim Wort
"verdient" hängen. Hier wäre das richtige oder adäquatere Wort "gebraucht"
gewesen, denn in der Not wird jemand gebraucht. Mit "verdient', verbindet sich
die Vontellung von wert und würde: Diese gute Frau luitte einen besseren
Mann verdient; er hätte ein besseres schiclæal verdient; diese prosperierende
Wirtschaft luitte einen besseren Wirtschnftsminister verdient.

Ä.uflere und inhaltliche Ahnlichkeiten

rilie sehen nun die "Glühw{irmchen" aus, und wie kommen sie zustande? Da
sind zuerst einmal die auf Grund är¡ßerer und inhaltlicher Ähnlichkeit leicht zu
ven¡¡echselnden wörter zu nennen. Die Ähnlichkeit besteht in der Überein-
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stimmung einzelner Wortteile: zweistündig/zweistündlich eine nveistündige

Besprechung dauert zwei Stunden; eine Medizin ist nçeistündlicå, also alle

zwei Stunden einzunehmen. Solche ähnlichen Wörter werden oft verwechselt.

Dafür einige Beispiele ar¡s der Praxis:

L. kerzengerade/schnurgerade: Die Straße führt l<crzengerade nach Paris. Ker-

zengeradebedeutet aber "in bemerkenswerter Weise senlrecht und ganz gerade,

wie eine aufrechtstehende Kerze": er siøt, geht, steht kerzengerade. schnurge-

rade bedeutet soviel wie "gerade wie eine gespannte schnur": die straße

verläuft schnur gerade.

2. ebenmäßig/gteichmåßþ: Der stoff nimmt die Farbe tncht ebenmdpig an.

EbewnöPíg bedeutet "die makellos harmonischen Proportionen aufrveisend":

eberunöþíge Gesichßzüge . Gleichmäþìg bedeutet hier soviel wie "in einheitli-

cher Weise verlaufend": die Farbe gleichmäPig annehmend.

3. unausweichlich/unvermeidlich: Viele halten das Parken auf den Gehwegen für

unausweichlich. IJnattsweichlich bezieht sich auf etwas' was einen ereilt, dem

man nicht ausweichen kann: das verhängnis, der untergang, der verfall, ein

Zwang, eine Pflicht können unausweichlícå sein. Unvermeidlicå bezieht sich

auf etwas, was man hinnehmen, dem man sich fügen muß, was sich nicht

vermeiden läßt: ein Übel, Härteftille sind unvermeidlich.

4. verbrcnnen/abbrcnnen: das Haus verbrannte in der letzten Nacht. Dokumente

können verbrannt werden, Papier, Holz verbrennt, abeÍ ein Haus brennt ab,

wird durch einen Brand zerstört'

Es gibt zahlreiche solcher leicht venvechselbarer Wörter: Tatort/Fundort (die

Hiðhe des Kindes wurde in der Tiefgarage gefunden. In der Nähe des Fund-

ortes hatte die Mutter ihr Auto geparkt); fremdsprachig/fremdsprachlich;

zweigeschlechtig/zweigeschlechtlich; mittelständig/mittelständisch; schmerzlos/

schmerzfrei.

Nur inhaltliche' ÃhnÏchkeit

Es gibt auch Glühwürmchen, die nicht durch äußere und inhaltliche, sondern

nur durch inhaltliche Ätrnlictrkeit ven¡¿echselt werden. Dazu kann das oben-

genannte Beispiel mit "verdient/gebraucht" gerechnet werden. Auch in den

folgenden Sätzen handelt es sich um ähnliche Fehlgriffe:

Die Geftingnísse sìnd zur Zeit voll aßgenutzt:
der Tote ist vom Mörder im Wald ausPesetzt worden;

eíne Rezession ist zur Zeìt nicht in Sicht:

ìm Laufe der Zeìt ìst uns der (Jnfertanengeßt abhanden eel<ommen:

die Raumfähre wird am schtup der unternelvnung wìeder einqesammelt.
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In diesen Sätzen sind die gekennzeichneten Wörter in einem unüblichen,
untypischen Zusammenhang gestellt worden. Man kann einen Raum glt
austuttzen, nicht ein Gef?ingnis in bezug auf Gefangene; man lann 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 wünscht das und sagt es; und wenn etwas
abhanden kommt, dawt bedauerf man es, doch das dürfte auf den Untertanen-
geist aus der Sicht des "Untertans" kaum zutreffen, und das grammatische
Objekt, das von einsammeln abhängt, steht üblichenveise im Plurø\, so daß
einsammeln bei nur einem Gegenstand - die Raumftihre - nicht das richtige
Wort ist.

Wortunsicherheit

Die nicht richtige Wortwahl kann ih¡e Ursache auch darin haben, daß die
Sprecherlnnen oder Schreiberlnnen noch keine genaue Kenntnis der Wortbe-
deutung und der Gebrauchsweise haben, die man aus dem Zusammenspiel mit
anderen Wortarten - Substantiven, Adjeftfiven, Verben - in gehörten und
gelesenen Texten lernt. Fehlgriffe in dèr Wortwahl kommen sowohl bei Mut-
tenprachlern als auch bei Ausländern vor. Einige Beispiele aus Schülertextenl):

Der Tote liegt lönslich am Boden;
er schante mich unslaubwürdlgan;
man kiPt den Klebstoff 2 Stunden eintroclnen:
dtrs Bil{ das sehr semütlich ßt;
der König suchte eìníge verstiindlìrhe Männer aus;
er brachte versttindnßvolle Argumente vor;
er erläuterte uns, wie das zuvor noch nbhtsnutzise verzinlde Feìnblech ekmal
aussehen sollte;
seíclue Flocken fielen vom Himmel;
der Kaíser benannte die Betrüger zu königlíchen Hofwebern;
ich hörte etwas fallen und eilte zum Tato!!

Wort- oder Inhaltsähnlichkeiten bereiten natürlich auch deutschlernenden
Ausländern Schwierigkeiten, wie die folgenden Beispiele aus der Praxis zeigen:

Zur Zeit erfrische ich meine Kenntnßse im Englischen;
mein Aufsatz wird k der niichsten Zahl der Zeìtschrift erscheínen;
der Schnee wírd ín Kürze verscfunolzen sein ,

wir haben die Schlafzimmer für die Glieder des Orchesters im Hotel reservieren
lassen;
beim Zufall, dap der Solßt verhindert sein sollte, wird Herr Beaugrand ft)r ihn
spielen.
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Es werden also sowohl lautlich ähnliche Wörter wie auffrischerVerfrischen,
schmelzerVverschmelzen, Glied/lvfitglied, Zimmer/Schlafzimmer, für den
Fall/Zúall als auch inhaltlich ähnliche wie NummerlZalú verc¡echselt.

Manchmal können solche Fehlgriffe recht peinlich sein. So begrüßte eine
tschechische Wissenschaftlerin ihre deutsche Kollegin auf dem Prager Flug-
platz mit den Worten: "Ich glaube, ich habe Ihre Visage schon einmal gese-
hen." Daß das Wort Visage im Deutschen anders als im Französischen nicht
nur Gesicht heißt, sondern beleidigend ist, wird den deutschlernenden Aus-
ländern auch in den tilörterbüchern 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. Læicht verwechselbare
Wörter innerhalb ein und derselben Sprache wie Glied/Mitglied, Nummer/Zahl,
auffrischerVerfrischen nennt der Franzose J. BERTRAND faux frères, also falsche
Brüder.2)

Redewendungen

Auch bei den Ph¡aseologismen, den.Redewendungen, kommen häufig Fehl-
griffe vor. So schreibt ein Ausländer: "Ich bin jetzt 65 Jahre geworden und
lebe nun auf freiem Fuß." 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
Schüler schrieb: "Sie hatten mich mit Wasser begossen, und nun stand ich da
wie ein begossener Pudel." "Wie ein begossener Pudel dastehen" bedeutet aber

"kleinlaut, beschämt dastehen". Der Schüler hatte diese Wendung wortwörtlich
verstanden und gebraucht.

Wenn man Redewendungen nicht mehr von ihrer Herkunft her versteht, wer-
den sie nicht selten in eigentlich nicht konekter abweichender Weise ge-
braucht. So steht in einer Tnilung der Satz: Ingenieure und Publizßten be-
ttitigten sich als Rufer in der Wüste. Ein Rufer in der Wüste ist jemand, der
vergeblich mahnt, doch wer wollte sich als ein solcher betätigen, 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 Wüste gefeiert.

Wandel in der Bedeutung und im Gebrauch

Wie sich im L¿ufe der Tnit Bedeutung und Gebrauch von Wörtem und Rede-
wendungen auch sonst noch wandeln können, soll im folgenden an einigen
Beispielen demonstriert werden:
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Den L,äwenanteil bekam man" denn nach der Fabel des Äsop beanspruchte der
Iiiwe als der Stärkste den größten Teil der Beute, er sicherte sich den kiwenanteil,
steckfe ihn ein. Allmählich wandelte sich die Bedeutung ins allgemeine, der
Uiwenanteil war einfach der größte Teil: Den Löwenanteil der Ausliinder stellten
die Europöer mìt 44 Ausstellern. Schließlich wandelte sich der kiwenanteil ins
Gegenteil, man bekam ihn nicht, man mußte ihn geben: díe Versicherung hat den

Löwenanteil der Kosten zu tragen; die Franen tragen den Löwenanteíl der Lasten
(R. v. Weizsäcker).

Früher besagte die Wendung "etrvas wird großgeschrieben", daß etwas zwar
begehrt, aber schwer zu bekommen war: Arbeitsplätze wurden großgeschrieben;
Urlaub wurde damals großgeschrieben (er war selten). Heute besagt diese Wen-
dung, daß etwas eine wichtige Rolle spielt: Teamwork, Urlaub wird großgeschrie-

ben (ist gefragt, man f?ihrt viel in Urlaub).

Wenn etwas wie die Faust aufs Auge paßte, dann hieß das früher, daß es eben
nicht paßte. Nur mit dieser Bedeutung verzeichnet es das Österreichische Wörter-
buch in der 37, Auflage. Heute venteht man darunter aber auch - ganz konträr -,
daß es besonders gut paßt.

Die aus der Schiffahrt kommende Wendung "mit Mann und Maus" wird üb-
licherweise mit dem Wort untergehcn verbunden: alle gehen unter, keiner wird
gerettet. Immer häufiger wird jetzt "mit Mann und Maus" auch isoliert vom Verb
untergehen gebraucht - in emotional gef?irbter Ausdrucksweise in der allgemeine-
ren Bedeutung "alle, ohne daß einer nicht dabei ist": díe Hollfuder stiirmten mit
Mann und Maus þeim Fußball): sie zogen mìf Mann und Maus in das neue
Gebäude.

Ist das nun falsch, noch falscl¡ beinahe richtig oder auch schon richtig? Je

weniger dem Sprecher/Schreiber die unprüngliche Herkunft bewußt ist, desto
eher kommt es zu abweichendem Gebrauch. Wer sich an der Vergangenheit
orientiert, wird dazu neigen, diese Gebrauchsweisen für falsch zu erklären. Wer
dagegen die Sprachgeschichte in ih¡en Wandlungen vor Augen hat, dürfte darin
den Beginn einer Bedeutungsveränderung sehen. Mein Rat: Wer sich des

Ursprungs der Redewendungen bewußt ist, sollte sie auch noch in dieser Weise
verwenden.

Auch die Redewendung netwas brennt einem auf den Nägeln " ist in diesem
Zusammenhang bemerkenswert. Immer öfter kann man hören oder lesen, daß
jemandem etwas unter (statt: auf) den Nägeln brennt, weil das eigentlich
zugrundeliegende Bild aus dem Mittelalter nicht mehr lebendig ist. Zugrunde
liegen können - die Etymologie ist nicht ganz eindeutig zu klären - zwei
Sachverhalte: die mittelalterliche Folter, bei der dem Missetäter glühende
Kohlen auf die Fingerspitzen gelegt wurden oder die frühere Gepflogenheit der
Mönche, sich kleine Wachskerzen auf die Daumennägel zu kleben, um im
Gebetbuch lesen zu können, wenn es bei der Frühmesse noch zu dunkel war.

ide 311993 51



Falsche oder nur beinah richtige lVörter im Wõrterbuch?

Beinah richtiger oder gar falscher Gebrauch von Wörtern und Wendungen ist
nicht nur bei weniger kompetenten Sprechern und Schreibern festzustellen.
Man kann es fast nicht glauben, aber selbst in Wörterbüchern, die eigentlich
zum richtigen Gebrauch von Wörtern mit ihren Bedeutungserklärungen in die
I age vensetzen solleq sind Glühwürmchen gar nicht so selten. Dazu im folgen-
den einige Bedeutungserklärungen aus rrt/örterbüchern, die gleichzeitig ein Test
für die Leserlnnen sein können, indem sie selbst die Glühwürmchen suchen
und sie durch Blitze ersetzen. Die Auflösung finden sich am Schluß des

Beitrages3):

1. Haarwirbel: Stelle, an der das Kopfhaar kreisförmig angewachsen ist;

2. Aufuug: Vonichtung zum Hochziehen;
3. Automarder: jemand, der in ein Auto einbricht;
4. Kotflügel: Sctrutzblech über den Rädem des Autos;
5. Gesäß: Sitzfläche des Menschen;
6. bebrüten: ausbrüten;
7. Raucherabteil : Raucåem vorbehaltenes Abteil;
8. Hotel gami: Hotel, das nur Frühstück, aber keine warmen Mahlzeiten verabreicht;
9. bieremst: todemst;
10. fest im Sattel sitzen: seine StellungÆosition unangefochten behaupten;
11. Pastille: Süßigkeit oder Pille, die klein und flach, scheibenartig geformt ist;

12. Spatel: flacher Stab zum Aufstreichen;
13. einschüchtem: schüchtern machen;

14. verbltlden: unklug werden;
15. Affenschande: große Schande.

Stil und Textsorte

Das richtige Wort - so wurde einganp schon erwähnt - ist nicht nur unter
dem Aspekt der Bedeutung und der Gebrauchsweise zu sehen. Ob ein Wort
das richtige ist, hängt vom Stilwert des Wortes und der jeweiligen Textsorte
ab. Gleichbedeutende Wörter können untenchiedlichen Stilwert haben. Wäh-
¡end "Glück haben'hinsichtlich des Gebrauchs fast uneingeschränkt verwendet
werden kann, ist "schwein haben" eine Ausdrucksweise, die im Österreichi-
schen Wörterbuch als umgangssprachlich derb gekennzeichnet ist, die also nur
in freundschaftlich-familiärem Rahmen akzeptabel ist.

Zahlreiche Ausdrucksweisen der saloppen, legeren, auch derben Umgangs-
sprache dringen immer stärker von der Peripherie in das Zentrum der Sprache
vor, ohne daß sie aber dadurch ihren umgangssprachlichen Charalcer verloren
haben. Das führt bei weniger oder noch nicht kompetenten Sprechern/Schrei-
bern - gerade auch bei Schülern - unter Umständen zu Unsicherheiten hin-
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sichtlich des Stilgefühls: Kann ich das Wort oder die Redewendung im Aufsatz
venvenden oder nicht? Schließlich sind auch T*;itungen und Zeitschriften voll
von solchen saloppen Wendungen: etwas aus dem Bauch lrcraus entscheiden;
der Kanzler will sich seinen Verlæhrsminister wegen dessen Eslcapaden zur
Brust nehmen.

Die Anfragen bei der Dudlnredaktion beziehen sich auch des öfteren auf
solche stilistischen Unsicherheiten. Es wurde gefragt, ob in einem Aufsaø das
Wort "ausflippen" gebraucht werden darf, ob das Wort "Bulle' für Polizist eine
Beleidigung ist, was es mit dem Wort "vergammeln" auf sich hat und ob denn
etwas gegen rrdi¡sen'r (mit dem Flugzeug in die USA düsen; durch das Haus
düsen) und "filzen" für "durchsuchen" einzuwenden ist. Ein L6 Jahre alter
Schüler 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 læhrer als eine
Beleidigung aufgefaßt haben. Damit habe er den betreffenden l¡hrer als
Idioten hingestellt. Fär ihn - den Schüler - war "idiotisch" jedoch nur ein -
wenn auch grobes - Synonym für "unsinnig".

Da auch in den Medien gelegentlich Umgangssprachliches in sachliche Texte
einfließt, ist es gerade ftir Schtilerlnnen oft nicht leicht, die Grenze zwischen
stilneutraler und umgangssprachlicher Ausdrucksweise zu erkennen. Einige
Beispiele aus der Medienpraxis: Der Staøt mup nvei Millionen zuschustern;
der Prozef in Nünúerg ist geplatzt; diese Regelung wurde vom Gericht
gekippt; diese Lösung ist nicht das Gelbe vom Ei; melv als 6 Grød sind
mor gen nicht drin (Wetterbericht).

Wollen die Schülerlnnen nun wissen, woran sie umgangssprachliche Wörter
und Ausdrucksweisen erkennen können und worin sich diese von den standard-
sprachlichen unterscheiden, dann sind die Gefragten meist ratlos und nehmen
gern Zuflucht zum Sprachgefühl. Was das aber ist, weiß man auch nicht so
genau. Die Umgangssprache ist anschaulich und wiøig: er hat die Ohren auf
Durchzug gestellt; sic ist nach Paris gefahren und läpt dort die Seele baumeln.

Ob man derartige Ausdruclsweisen gebrauchen "darf', hängt von der Textsorte
ab. Dafür ein anschauliches Beispiel aus dem deutschen Bundestag. Dort wurde
ein Abgeordneter vom Vizepräsidenten gerügt, weil er in bezug auf seinen
Vorredner das Wort "schwadronieren" gebraucht hatte. Der Vizepräsident
sagle: Ein Abgeorùæter dieses Hohen Hauses schwadroniert nicht, er trägt
allenfalls seine Meitung vor.

Synonynrc

Ein möglicherweise richtiges rtr/ort ist nicht immer auch schon das passende
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und wirklich treffende Wort. Oft kann man unter synonymen Wörtern wählen.
Wer gern und viel spricht, la nn gesprtichig, aber auch redselig oder geschwöt-
zig genawú werden. Welches Wort gewählt wird, hängt von den Umständen
und von der Einstellung des Sprechers/Schreiben - höflich-sachlich oder
emotional - ab. 

Í
Wer jemand und dessen Tun bewundert, kann die Adjektive matig, beherzt,

mannhaft benutzen; wer skeptisch-distamiert ist, es aber nicht negativ benen-
nen will, wird vielleicht risilafreudig úer rßikabereit wählen; will man sich
jedoch keinen Zwang antun" dann bieten sich rßknnt, waglnßig unverantwort-
licl¡ leichtfertig an. Was das richtige Wort ist, muß der Sprachproduzent
entscheiden.

lVörter mit wertendem Inhalt

Sachverhalte und Situationen können also sachlich und emotionslos, sie können
aber auch engagiert und wertend - abwertend oder anerkennend - dargestellt
werden. Man kann stalt schreiben und absondern gebraucher¡ und man gibt
damit gleich seine eigene Eirschätzung zu erkennen; Der Pfarrer hnt eine
ganze Serie von Artikeln abgesondert mit dem Thema "Aufarbeinng der
Vergangenheit ja, aber Hexenjagd nein".

Er einstreichen slall (gezahlt) bekommen wählt, läßt keinen Zweifel an seiner
Meinung: Wtihrend derzeit noch Minister im Extremfall bereits nach eincm
Tag Amtszeit schon den Höchstsatz von 75 Prozent ihrer Pension einstreiclrcn
la)nne4 sollen Bezüge kinftig erst nach nvei Jahren gemhlt werden.

Journalisten, aber nicht nur die, können auf diese Weise ihre penönliche
Meinung und Empfinden mit in den Text einbringer¡ wie auch in dem folgen-
den Beispiel: Die Htiftlinge wurden einfach abgeloullt (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
Prüfungsarbeit über Gerhaf Hauptmann eher wie Auszüge aus einem Feuille-
ton: sein Interesse entpuppt sich schnell als reich literarisch; verantwortlich

fi)r diesen Frauen-Boom auf dem literarßchen Gebiet; Hauptmann zimmert
sich daraus Vorstellungen zurecht; wenige Tage nnch der "Pippa-Premiere"
wagt es der ehrwürdige Dichter, etwas von seinen Gefiihlen der mit langem
Blondhaar øusgestatteten Angebeteten mitzuteilen; sie ßt nicht bereit, Objekt
seines spötenJohannistriebes zu sein; doch da liegt er bei Ingigerd falsch; das
vergnügungssüchtige Dämchen; ft)r die Wunden die ein kindlich emanþiertes
Biest dem bedauernswürdige4 versklavten Mann rufi)gt, hält eine kluge unà
liebevolle, dem Mønn ergebene Frau schon die Pflaster bereit,
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Solche Ausdrucksweisen sind zwar lebendig und anschauliclL voller Emotion
und Ironie, sie werden aber in der Textsorte Prüfungsarbeit wohl (noch?) als
inadäquat empfunden.

Wortbild und Wortspieí

Wer für das, was er ar¡ssagen will, nicht das passende Wort findet, weil es im
Wortschatz nicht vorhanden ist, kann sich bei entsprechender K¡eativität und
Kompeterz sein richtiges Wort selbst erfinden. Dafür hält die Sprache die
Wortbildungsmittel einerseits und andererseits die Möglichkeit der Zusammen-
setzung bereit. Auf diese Weise kann - auch mit Sprachwitz - viel Anschau-
lichkeit in den Text kommen: jemønden zum einfachen Angestellten herunter-
strafen; seine Zweifel wegglauben; sich dem Tod entgegenschweigen; die
Bundesarmee wird darch die Reùtzierung zu einer Bonsai-Armee; Schweine-
journalßmts; sich an die Spitze der Politik ùtrchbarsch¿ln.

Mit Gegensätzen spielt gern die Werbung: Coole þpen mit ihren heifien
Schlitten; Osterurlauber wurden trotz Wärme knlt erwischú (standen im Stau).

Auf dem Gegenwortprinzip beruht dann auch der folgende Sprachschez:
Seezunge, immer wieder Seezunge. Wie wär's zur Abwechslung møl mit Land-
ntnge?

Wie man den Wortgebrauch umdrehen kann, dafür bietet das Verb einmischen
ein schönes Beispiel. In den Wörterbüchern wird die Bedeutung folgenderma-
ßen beschrieben: ungebeten oder ohne Berechtigung dazwischenreder¡ ein-
greifen, sich um fremde Angelegenheiten, die einen nichts angehen, kümmern:
warum mischst du dich immer ein?; ich will mich nicht einmíschen; du hast
dich hier gar nicht einzumischen. Mit dem Verb einmischen wird ein als
kritikwürdig empfundenes Verhalten bezeichnet.

So gut wie unbeachtet geblieben ist aber in der læxikographie die seit gerau-

mer Znit übliche Umwertung des Wortes ins Positive, die (bisher nur) im
Schüler-Duden: "Die richtige Wortwahl" wie folgt besch¡ieben wird: sich als

engagierter, bewußter Bürger um Dinge kümmern, die das öffentliche læben
betroffen, seine Kritik an Fehlentwicklungen o.ä. äußern und Einfluß zu neh-
men venuchen: wir müssen uns einmisclwry wenn es um Tieffiüge geht.

Auch kreativ abgewandelte Wendungen gehören unter diesen Aspekt des

penönlich geprägten richtigen, das heißt anschaulich lebendigen Wortes: die
Bürger müssen sich vom Staat in alle Taschen greifen lassen; dem Dildator auf
die blutigen Finger schauen; sich nvßchen alle Stíihle setzen; dns fi)nfte Rad
øm Koalitionswagen; so funhionierte der sozialistische lrrealismus.

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

Auch Abküflungen könne4 Wortbildungscharakter annehmen. Die mit ironi-
scher Abwertung verbundene Benennung "Gröfaz" für Hitler als Abkürzung für
"größter Feldhen aller 7*iten" diente neuerdings als produkÍives Vorbild für
die Bildung "Gröschaz " - gröpter Schreier aller Zeiten für den FPö-Politiker
Jörg 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 Wörter auf -lich - gemeindlich, fischereilich - konelf gebil-
det seien. Ein Arzt wollte das Wort "kindlich" noch einmal neu bilden mit der
Bedeutung rrsich auf das/ein Kind beziehendr', und zwar in Texten wie: kindli-
che Frakfuren, kindliche Krebserkrankungen. Obgleich diese Neubildung
ungewöhnlich klingt, so ist sie aus der Sicht der Wortbildung möglich und
korrekt. Man braucht in diesem Zusammenhang nur an "väterlich" zu erinnern,
das auch in zweierlei Bedeutung existiert: dns vdterliche (dem Vater gehören-
de) Haus, der väterliche (ftirsorgliche) Freund. Auch die üblichen Präfixe und
Suffixe können k¡eativ eingesetzt werden: sich ein gutes Gewissen gspenden;
die Ver s lumry der G rofstridte.

In der Wortbildung gibt es auch landschaftliche Unterschiede. Im Österreichi-
schen sagt man "Gurtenmuffel", uZugsabteilu, "Zugsverkeht", "Zugsvenpä-
tung", im Binnendeutschen "Gurtmuffel", "Zugabteil", "Zugverkehr',,,,Zrtgvet-
spätungrr.

Bilder und Vergleiche

Auch Bilder und Vergleiche können einen Text lebendig machen. Sie können
aber auch zu Fehlgriffen führen, zu schiefen Bildem, zu Bildmischungen.
Unabgegriffene Bilder regen die læserphantasie an: Manclunal habe ich das
Gefiihl in Beverly Hills leben ølle sttudig rur auf der Ûberhatspur. Beverþ
Hills ist ein Platingetto.

Ganz neu ist die Redewendung "in trockenen Tüchern sein": Die Pflegever-
sicherung wird spritestens Pfingsten in trocl<enen Tüclrcm sein, womit gesagt
werden soll, daß bis dahin alles zur Zufriedenheit geregelt ist. Ins Gegenteil
schlagen jedoch Fehlgriffe avs: der Standort Leipzis hinkt heute hinter den
westdeutschen Messestödten hinterher; die Regierung hat die Asyldebaue
losgetreten; ich bin nicht einriugig, weder auf dem rechten Auge noch auf dem
linken.
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r-
Modewörter

Die unprüngliche K¡aft und Anschaulichkeit von Wörtern, Bildern und Wen-
dungen kann bei häufigem Gebrauch - zum Beispiel als Modewörter - ver-
lorengehen. Solch ein Schicksal hat die "Herausforderung" - ich sehe in dieser
neuen Aufgabe als Minister "eine Herausforderung - ereilt; und mit "dem
Schritt in die richtige Richtung" ist es nicht anders.

Neuerdings hat auch die "Vision" Konjunktur. Früher konnte jemand eine
Vision haben. Das war etwas ganz Besonderes. Von dieser hehren Bedeutung
ist heute kaum noch etwas übriggeblieben. Die Visionen sind säkularer gerilor-
den; es sind auf die nähere Zukunft gerichtete Hoffnungen, Vorstellungen und
Planungen: Für Míchael Stich ist die Vßion usammengebrochery den Davß-
cup za gewinnen; Konswngeil und gewalttätig - Jugend ohne Vßion?; der
Minßter sucht Visionen fi)r das 21. Jahrlwndert.

Wie sich der Inhalt gewandelt hat, lassen schon die Verben "zusammenbre-
chen" und "suchen" erkennen. Auf dem Weg zum Modewort scheint auch das

Adjektiv "prcfessionell" zu sein, das früher soviel bedeutete wie "berufsmäßig,
eine T?itigkeit als Beruf ausüben" (ein professioneller Boxer). Heute enthält
dieses Adjektiv Anerkennung in der Bedeutung "in fachmännisch-kenntnis-
reicher Weise" (die SchüIer haben dieses Stück ganz professionell auf die
Bühtrc gebracht).

Das hinterhãltige Wort

Wer seine wah¡en Absichten verbergen, einen bestimmten Sachverhalt ver-
schleiern will, für den ist das hinterhältige rüort das richtige Wort. Harmlos
klingt es, wenn davon gesprochen wird, daß Deutschland seinen Friedensauf-
trag in der Nato erfiillen sollte und daß man uber friedenschaffende Maßnah-
men berät. Mit dem Wort Krieg wagt man nicht an die Öffentlichkeit.

Wenn die Nahverkehrsmittel seltener fahren, dann werden sie den Kundenbe-
dürfuissen angepaßt; wenn man ein bestimmtes Gebiet Wanderern aus Gründen
des Umweltschutzes nicht mehr zugänglich machen will und man es nicht
wagl, es so deutlich zu sagen, dann nennt man es so richtig im Amtsdeutsch
B e s uc læ r lenhtn g s mapnahme.

Feminismus

Wenn über das richtige Wort geschrieben wird, dann kann die feministische
Sprachkritik nicht unenvähnt bleiben. Für Feministinnen ist das das richtige
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Wort, was die Frauen sprachlich mit berücksichtigt. Das muß nicht unbedingt
das feministische Pronomen frau statt man sein, aber zumindest die movierten
Formen - die Formen mit -in - sollten wieder stärker die Frauen ins Bewußt-
sein bringen. Mit einem gewissen Recht k¡itisierte eine læserin den folgenden
Text in einer medizinischen Fachzeitschrift: 85 Prozent der Frauenärzte
erklirte, dap sie sich sch.ón einmal von einem Patienten sexuell angezogen

fi)hlten. Die Iæserin fragle: "Wie kommen die vielen Patienten in eine gynäko-
logische Praxis?" und gibt ihrer (gespielten) Verwunderung über die zatúrei-
chen homosexuellen Kontakte Ausdruck.

Dof, wo es die grammatischen Mittel möglich machen, sollten auch die Frauen

sprachlich in Encheinung treten. Doch wie schwierig es manchmal sein kann,

zeig! der Text aus einer Zeitung: "Hilde Domin gehört nt den bedeutendsten

Dichtern dieses Jahrhunderts." Literaturuntenichter Mørcel Reich-Rønicla, der
s o lche s der diesj rihri gen H ermann-S inslrcim-pre * tr A ser k be s cheini gte, be -

glüclcwünschte die Pftilzcr Stadt Freinsheim dant, die in Heidelberg lebende
Lvril<erin ausgezeichnet zu haben. Die SQjdhrige Autorin ßt die sechste Trrise-
iin des alle zwei Jahre verlielrcnen Preises. Vor ihr hatte die Freinsheimer
Jury Wolfgang Schwarz, Ingeborg Drewitz, Peter Härtling, Walter Jens und
1 99 1 Marcel Reich-Ranicki gewtihlt.

Hätte Reich-Ranicki "Dichterin" gesagt, dann hätte es so aussehen können, als

ob die Dichter nicht mit einbezogen werden sollten. Und eigentlich ist sie auch

nicht die "sechste" Trägerþ denn nur sie und eine andere Sch¡iftstellerin 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 \r)Vandel. Manches ist
falsch, anderes gilt als landschaftlich oder umgangssprachlich; manches ist
veraltend oder schon veraltet.

Was früher grammatisch richtig war, gilt heute als veraltet oder als falsch.

Einige Beispiele aus Goethes Werther: jene süßg Töne; dns alte bekannte

Gartenhäuschen; ihre voriqe Freuden; diese þ!!þþlpPednnten; øls meine

Fr äulein B. hereintr at.

Hier handelt es sich um Gebrauchsweisen, die zwar früher richtig waren, heute

aber als nicht mehr korrekt angesehen werden. Wer dagegen die Prþositionen
gemöp oder entsprechend mit dem Genitiv - gem?iß des Befehls, entsprechend
der Vereinbamngen - statt mit dem Dativ gebraucht, hat grammatisch das

falsche Wort, den falschen Fall gewählt.
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Wer statt gewinkt gewunken sagl, hat sich einer umgangsspfttchlichen, in
manchen L¿ndschaften üblichen Form bedient, die aber standardsprachlich
nicht als richtig gilt.

Solche Untenchiede gibt es auch zwischen dem Österreichischen und dem
Binnendeutschen: Im östeneichischen gilt als konekt "ich þj4 geknietr', "er i$
im Regen gestanden", in der deutschen Standardsprache wird "haben" gewählt:
"ich habe gekniet", "erþ¡im Regen gestanden".

Auch hinsichtlich der Präpositionen gibt es Unterschiede. In Österreich hat
man die Mütze am Kopf, in Deutschland auf dem Kopf; in Östeneich kann
man in der Schule eine Eins aus Mathematik haben und eine Prtifung aus
I¿tein ablegen, in Deutschland kann man eine Eins in Mathematik haben und
eine Prüfung in Latein ablegen.

Wer den Konjunktiv von brauchen mit Umlaut bildet vnd bräuchte statt
brauchte verwendet, gebraucht eine Form, die das Östeneichische tilörterbuch

nicht zuläßt, während sie der Duden als umgangssprachlich toleriert.

Wer mittels beigelegtem Erlagschein slalt miuels beigelegten Erlagschcines
schreibt, befindet sich zwar ein wenig außerhalb der grammatisch kodifiziefen
lægalität, er folgt aber vom Sprachgefüiîl her einem deutlichen Trend, der
zeigt, daß Sprecherlnnen und Schreiberlnnen bei eigentlich genitivischen
Prþositionen gern auf den Dativ ausweichen, wenn das von der Präposition
abhängende Substantiv im Singular steht, artikellos ist und ein attributives
Adjektiv bei sich hat. Vielleicht, weil der Genitiv in diesen Fällen ein wenig
geziert klingt. So finden sich denn Dative auch bei anderen genitivischen
Prþositionen; statt blauem Meer Ge&änge und Lörm; inHusive gutem Hotel;
einschlieplich Groþm Zapfenstreich; nveclcs bereiclrcrndem Gedankennus-
tausch.

Das Ausweichen auf den Dativ erweist sich bei den schwachen Substantiven
(mittels gropem Automaten) sogar gnmmatisch als sinnvoll, denn der Genitiv
wäre nicht eindeutig, es könnte auch der Dativ Plural sein: mittels groþn
Automaten. Übrigens: Wer bei den schwachen Maskulina im Dativ oder Akku-
sativ die Beugungsendung wegläßt, verstößt (noch) gegen die Grammatik: eine
Mischung aus bürgerlichem Spieper und knnllhartem Egoist (statt: Egoisten);
wir lnben ihn als Komponist (statt: Komponisten) kcnrcngelernt.

Als richtig gilt jedoch das endungslose schwache Substantiv dann, wenn
Ven¡¡echslungen mit dem Plural möglich sind: Heller Jubel fi)r Solist und
Orchester; StraPenbahn erfa$te 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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Mitcrochip; das Oberhaupt des Vatilcnn; die Kleidang des Stuntman; die Ab-

wertung des Rubel; die Folgen des Erdbeben.

Das falsche grammatische Wort - ein inkonekter Artikel, ein inkonektes

Pronomen, ein abweichendef pfäpositionaler Anschluß - bleibt nicht selten

unerkannt: die Krake (statt:der Krake); Ende diesen (statt: dieses) Jahres; die

Überbelastuîg, der (statt: deren, auch schon: derer) sie nicht Herr werden; eine

starke USA kann das verhindern (statt: die USA können ...); gefeit vor (statt:

gegen) K¡ankheiten.

Aber auch hier kann es Wandel geben, der tfotz allgemeinen Gebrauchs kaum

als solcher erkannt wird. Im folgenden einer von etlichen Belegen: die Klima-

forscher stellten fest, dap in dieser Zeit die Temperatur des Nordntlnntila 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 Wörterbüchern nur als Maskulinum verzeichnet

wird.

Präspositionale Anschlüsse

Unsicherheiten, ob richtig oder falsclL bestehen auch hinsichtlich der priþosi-

tionalen Anschlüsse. Es gibt oft feste Verknüpfungen, die aber auch dem

Wandel unterworfen sind. Früher wurde das Verb fahnden mit "auf" verknüpft:

sie beføhl, auf ihn zu fahnden; heute ist nur die Präposition "nach" üblich: si¿

befahl, nach ihm at fahnden.

Im Gegenwartsdeutsch - in der Gebrauchsliteratuf - finden sich vielfach

präposiiionale Anschlüsse, die aus sprachökonomischen Gründen entstehen, die

ä¡"ì in den Wörterbüchern nicht verzeichnet sind: Erpressungen an Industriel-

le; Erwørtungen an die Freundschaft; Enuartungen in die Reise des Präsiden'

ten; ein Fanxpas an Frau M., Diebstahl aus dem Auto.

Wenn man auf diese Anschlüsse aufmerksam wird und darauf zu achten

beginnt, bemerkt man eine regelrechte prþositonale Revolution, die inter-

esJanterweise von den L¿sern und l¡serinnen' aber auch von den Sprachwis-

senschaftlern so gut wie gar nicht bemertf zu werden scheint. Mit diesen

präpositionalen Verknüpfungen werden meist Relativsätze eingespaf : Erwar-

iung"n, die in die Reise gesetzt werden; Erwartungen, die an die Freundschaft

gestellt werden.

Wie prägnant diese Sprachökonomie eingesetzt werden kann, zeigf folgende

Übenchrift: 10 Tips grystartschwierigkeiten uor einem leeren BlaU Papier.

Gar nicht mehr so gut klänge es, wenn das Ganze ausformuliert worden wäre.

1-0 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 muß
oder schreiben will.

Gegen den Satz die Kosten sind auf 162 Millionen Mark explodiert wird der

übliche I-eser wahrscheinlich kaum etwas einzuwenden haben, obgleich die
Verbindung von "explodieren auf" zumindest ungewöhnlich ist. Hier scheint

das Verb "steigen aufl' assoziiert worden zu sein.

Um inkonekte prþositionale Anschlüsse handelt es sich im folgenden:

verfäs.un ssberechtigt liber das Konto ;
Vorbereitunsslehrgang ú. di" Prüfung;
I<otnmunìkationsfähìg mit anderen;

die Besitnerluiltnßse g der Grabeskìrche.

In diesen Fällen bezieht sich die Präposition f?ilschlicherweise auf den enten
Teil des zusammengesetzten Wortes und nicht auf den zweiten Teil, auf das

Grundwort.

Nutzen der Aspekte

Die obengenannten Aspekte zum richtigen Wort könnten bei den Schülern,

aber nicht nur bei ihnen - so Wunsch und Hoffnung - zrt Freude und Spaß an

der deutschen Sprache beitragen: Freude und Spaß als Sprachdetektiv bei der

Beobachtung und Analyse bereits formulierter Texte, aber Freude und Spaß

auch an der Gestaltung eigener Texte.

Anmerkungen

1) Dazu: Rudi Keller: Zum Begriff des Fehlers im muttersprachlichen Untenicht. In:

Fehlerlinguistik (Hg. Cherubim), S. 23-42, Tübingen 1980

Brunhilde Schrumpf: Die Analyse von Ausdrucksfehlem - ein Weg zur Bestimmung

von Übungsschwerpunkten bei der Arbeit am schriftlichen Ausdruck. In:
Deutschunterricht Berlin (Ost) 5/L975, S. 267 -281

2) Bertrand, J.r Dictionnaire pratique des faux f¡ére's. 1979

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

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

3. in Autæ bricht man nicht ein, Autos werden aufgebrochen;

4. SchuEblech ist nur üblich bei Fahrråidem;

5. "sitzfläche" wird laut Wörterbuch verwendet für den zum SiEen bestimmten Teil

einer Sitzgelegenheit (zum Beispiel eines Stuhls);

6. bebrüten und ausbrüten sind nicht identisch; Eier zum Beispiel werden bebrfitet;

Vögel, Enten werden ausgebrütet;

7, das Raucherabteil ist nicht den Rauchern vorbehalten; auch Nichtraucher können
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dort Platz nehmen, sie mtissen sich dann aber damit abfinden, daß darin geraucht
wird;

8. im Hotel wird kein Frilhstück "verabreicht"; außerdem ist es überfltissig, die über-
nachtung zu erwåhnen, denn das ist ja die Eigenschaft eines Hotels;

9. bieremst und todernst sind nicht identisch; bierernst bedeutet unangemesson ernst
und gehört in die Nåþe von humorlæ;

10. in der verbindung "unangefochten behaupten" findet sich ein widerspruch inso-
fem, als man etwâs, was nicht angefochten wird, auch nicht zu behaupten braucht;

11' eine Pille ist laut Wörterbuch nicht flach und scheibenartig, sondern ein Kügelchen
und somit rund;

12. die Verbindung "flacher stab" widerspricht der Bedeutungserklärung im wörter-
buch, wo ein Stab als långlich und rund beschrieben wird;

13. Sch{ichternheit ist eine wesensa¡t, ein charakterzug daher kann man nicht jeman-
den schüchtern machen;

14. "unklug" kann etwas (ein Verhalten) sein, aber unklug wird man nicht;
15. das "goße schande" für "Affenschanden nicht zutreffend ist, läßt sich an der um-

kehrprobe feststellen, die darin besteht, daß man mit der Erklårung "große schan-
de" einen satz bildt und dann dafür "A.ffenschande" einsetzt: daß der Sohn krimi-
nell wurde, war ftir die Familie eine große Schande (nicht möglich: eine Affen-
schande).

7'ahheiche weitere Beispiele finden sich in der Germanistischen Linguistik 3-6lg4:
Wolfgang Müller: Bedeutungserklårung.und semantische Umkehrproþ S. 359-461
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Karl Blüml

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

zurn Aufwìhrnøz; Kleine Polemik gegen die "rvortwiederholungver-
meidungszwõngler"

warum soll es schön oder gut sein (auch wenn der verehrenswürdige HoRaz
einmal etwas in dieser Richtung geäußert haben soll), wenn Menschen, anstatt
die Dinge bei ihrem Namen zu nennen, immer wieder neue Ausdrücke dafür
erfinden und damit den læser oder auch die Læserin in venvimrng stürzen?
warum soll es dem Empf?inger (im Kommunikationsmodell) so besonders
große Freude bereiten, wenn er (texlgrammatisch muß hier wohl das pronomen
er steher¡ auch wenn selbstverständlich auch eine Empf?ingerin gemeint sein
kann) in einem Text über ein Krankenhaus auf die wörter Krankennnstalt,
Spital" örztliclrc Betreuungsstötte fiir lcanke Menschen... trifft?

Mir macht es keine Freude, aber vielleicht bin ich kein typischer Empfänger
- oder auch kein ordentlicher Lehrer, denn gerade letztere scheinen im all-
gemeinen daran ein besonderes vergnügen zu empfinden, besonders wenn sie
in ihrer eigenen schulzeit einmal gelernt haben, daß variøtio delectat. rch
vertrete die Auffassung, daß die schule, der Deutschunterricht, im wesentlichen
dafür zu sorgen hat, daß sich schülerinnen und schüler sach-, adressaten- und
intentionsadåiquat ausdrücken können. Das ist Arbeit genug. Mögliche Fragen
der Ästhetiþ die von welchen Positionen arrch immeiueeinnußisind, sollten
zumindest nur sekundäre Bedeutung haben. Ich halte Fragen der Ästhetik von
Texten im Zusammenhang mit schülerlnnenarbeiten beinahe für frivol, wenn
ich bedenke, welche Probleme allein eine möglichst eindeutige und klare Aus-
drucksweise verursacht! wenn dann auch noch dazukommt, daß sich wortwahl
und satzbau bei untenchiedlichen Adressaten untencheiden sollen, daß die
Frage der jeweils gewählten Textsofe einen Einfluß auf diesen sogenannten
stil hat, dann kann ich mir beim besten willen nicht vontellen, wo hier auch
noch ein (lehrbares) ?isthetisches Programm platz finden soll. Im übrigen bin
ich durchaus der Ansicht, daß sich die ästhetische Komponente von stil meh¡
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 Schülerlnnenarbeiten aus textgrammatischer sicht zu be-
leuchten. Abgesehen von der zitierten Literatur stütze ich mich dabei haupt-
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sächlich auf meine eigenen Ausführungen in dem Buch >Textgrammatik fiir die

S chule, (Östeneichischer Bundesverlag, tilien 1992).

Zum Einsteígen : Thema-Rhema-Prognession

Als ein vielfach unbewußt eingesetztes Mittel in der Gestaltung von Sätzen

erweist sich die sogenannte thematische Progression odet Thema-Rhema'

Progression.

Schon 13aa (1837 englisch) vertiffentlichte der franztisische Sprachwissen-

schaftler HENRI WglL eine vergleichende Untefsuchung der Wortstellung in

klassischen und in modernen Sprachen.l) Der Autor stellte dabei fest, daß die

Beziehungen von Gedanken zueinander offensichtlich die Wortstellung in
Sätzen beeinflusse. Unter dem Begnff funktiotæIle (odet finktionnle) Satryer'
speldivez) hat die Prager linguistische Schule diese Encheinung genauer untef-

sucht und dabei die Theorie aufgestellt, daß inhaltlich Wichtiges und Neues

eher gegen Ende eines Satzes zu envarten 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, daß es auch dem læser bekannt ist, als Thema be'
zeichnet wird, während Textinhalte, die weitere Information zu diesem ersten

Teil liefern, Rhema genânnt werden.

Der österreichische Altbundeskanzler Bruno Kreisky starb im August 790 nach lønger,

schwerer KranVeiL

In diesem Satz ist das Thema Der österreichische Altbundeskanzler Bruno
Kreisþ, während 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) Sätzen die kommunikativen

Einheiten Thema und Rhema mit den syntakfisch-strukturellen Einheiten

Subjekt (beziehungsweise Subjektsgruppe) und Prädikat (beziehungsweise

Prädikatsgruppe) - auch Nominalphrase und Verbalphrase - zr¡sammen. Sie tun

dies jedoch nicht immer und sind auch keineswegs inhaltlich deckungsgleich.

Es ist sinnvoll, die strulfurgrammatischen Einheiten in diesem Zusammenhang

überhaupt nicht zu en¡¡ähnen.3) Hier möchte ich der Dantellung von F-RANIISEK

DANES4) folgen, der einige wichtige Grundmodelle der Thema-Rhema-Verket-

tung in Texten beschrieben hat. Die kommunikative Satzpenpektive spielt eine

wichtige textkonstituierende Rolle, ja man kann sagen, daß die kommunikative

Ganzheitlichkeit eines Textes auf der Kontinuität des Themas beziehungsweise
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der Themata besteht' D:*h- die kontinuierliche Fortsetzung der Elemente von
Bekanntem und Neue¡n (= dazu neuer Information) entsteri, 

"in"-i"tt", in der
jeder sarz kommunikativ an.den vgrhergehe.ldú ñ"hü"Á,:-óìe orei von
DaNrJ genannten Grundmodelle der kommunikativen rtogressi;'sino:

Die einfaclrc lineare tlrcmatische Progression' hier wird das Rhema des ersten
Satzes zum (neuen) Thema des zweiten Satzes und so weiter.

Ich betrete ein anderes Haus. Díeses Haus gehört dem Fleischhauer Lìndenberger. Herr

Lindenberger hat seín GeM im wesentlichen mit seircm Fleischhandel gemacht. Damit hat

à aurn {enägend Einflup gewonneh wn zum Bürgermeíster gewählt zu werden Diese

sr"ttung"not ln wiederum dazu verholfen, auch mit gebildeten Leuten in Konta* zu

ømmlry darunter offetbar auch Architeklen utú Kunstsachverstöndige. Einer dieser

Bekaruúenhatihnangebtichdaraufaufmerksamgemacht,dapseinHauslalnsthistorisch
interessant und restaurationswürdig beziehungsweße -bedürfiíg sei,

lch -- ein Haus
T1 R1

Dieses Haus -- Fleischhauer L.

T2 n2
Herr L. -- Geld "' Fleischhandel

T3 R3
Damit --- Einfluß ... Bürgermeister

T4 R4

Diese relativ einfache (und klare) Struktur der thematischen Progression findet

man häufig in stark aisoziativen Texten, in denen an das zúelzt Genannte

urrg"r"no*î"n wird. Eine solche progression allein macht noch keinen sinn-

huit"n Text aus, denn die Verkettung könnte auch etwa so ablaufen:

Meine Tante ßt eine reiclæ Frau, Reiche Frauen haben es im Leben leicht, Ein leichtes

LebenistnochkeìneGarantiefiirZufriedenlwit'Manìstimallgemeinenzuftiede\wenn
man die Ziele erreicht, dì" mai sichietbst gestecld hø. Ziete kann es im Leben der Men-

schen viele geben ..

Oder:

Lapt uns über Aftika sprechen. In Aftika ist es wärmer als in Europa' In Europa gibt es

aber mehr Kultur. Kultur ist sehr iirnfig im Leben. Im Leben gibt es aber noch andere

wichtige Dìnge. rilichtig ist aruch, dap mai sich in einer Gemeinschafr woht fiihtt' Ûberhaupt

i* aoi WonlOefinden eines der wichtigsten Zíele der Menschen "'

Entscheidend, ob eine thematische Progression (etrva nach diesem linearen

Modell oder auch nach einem der folgenãen) tatsächlich textkonstituierend ist'

bleibt der Bezug aller Einzelthemata-zum Gesamtthema des'Textes' so wird

der|etzteobigeTextzwardufchausimsinnederAbfolgeTl"_R|+T2_
R2+T3_R3...fortgeschrieben,erstelltaberdennochdasdar'wasman
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gemeinhin als eine Abschweifung vom Thema bezeichnen würde odet vom
Hundertsten ins Tausendste kommen, weil die Teilthemata sich nicht unter ein
Haupt- oder Hyperthema subsumieren lassen.

Umgekehrt läßt sich auch aus einer anscheinend thematisch unverbundenen
Reihe von Sätzen ein al<zêptabler Text machen, wenn man diese Sätze in eine
bestimmte Kommunikationssituation stellt oder ihnen einen Vordersatz vor-
anstellt (auch eine Übenchrift gibt), der einen gemeinsamen Bezug ermöglicht.
Etwa bei den folgenden Tnilen, die einem authentischen Text entnommen
wurden:

Ich stíirzte ans Ufer zurück
Alles rannte u den Autos.
Der Erdboden zuclcte und bewegte sich wie eine Schlange.
Die Zuclrerrohrstangen auf den Feldcrn schwanlcten wild hin und her

Es sind praktisch ausschließlich die Veóen der raschen Bewegung, die einen
gewissen Zrsammenhang zwischen den obigen Sätzen annehmen lassen.s)

Sobald jedoch diesen Tnilen eine Art Überschrift, wie z. B. Ein Erdbeben
bricht aus, hiruugefügt wird, halten wir sie mit ziemlicher Sicherheit für einen
akzeptablen Text. (Das gilt für praktisch alle stichwortartigen Beschreibungen,
ebenso für Bedienungsanleitungen und Gebrauchsanweisungen, wobei hier
meist noch typographische Gliederungs- und Ordnungszeichen, beispielsweise
-, #, *, *, Zusammengehörigkeit signalisieren.) Die Überschrift leistet hier
sozusagen die "Einbettung", die Situíerung. ln eincm nveiten Modell der
Thema-Rhema-Verlcettung bei DeNrß wird das Thema beibehalten und immer
wieder Neues dazu gesagt, es werden also neue Rhemata gebildet. Hier ein
Beispiel aus einem Schüleraufsatz:

Unsere Schule ist ein groþr, grauer Betonløsten. SÍc bestehl aus zwei langgestrechen
Klassentrakten und einem weniger hohen Turnsaaltrafu. Das Gymnasium wurde 1954 auf
eínem ziemlích groþn Grund erbaut, auf dem früher eine schi)ne Villa mit eircm ríesigen
Park stand. Sie wìrd deneit von ca. 900 khülem besuchl, und leider gibt es viele'rilander-
klassen ...

Schematisch ließe sich die Themenentwicklung folgendermaßen darstellen:

T1-R1
tl

T1-R2
ll

T1-R3
ll

T1_R4
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Im vierten Saø ist dem Schüler eine unglückliche Pronominalisierung unter-
laufen, vermutlich hatte er weiterhin Schule als Thema im Kopf und übersah
dabei, daß er in der Zwischenzeit (Satz 3) ein Enatzwort mit einem anderen
grammatischen Geschlecht (das Gymnasizm) eingeführt hatte.

Themenentwicklungen dieser"Art, die man mit dem Ausdruck Tlrcmakonstanz
charakterisieren könnte, findet man in Textsorten wie "Besch¡eibungen" ziem-
lich häufig. Solche beschreibenden Texþassagen gehören jedoch auch zu
praktisch allen anderen Textsorten, da sich innerhalb einer bestimmten Textsor-
te immer wieder auch Passagen mit Merkmalen anderer Textsorten befinden
(2.8. besonders konstitutiv in narrativen Texten wie den meisten Romanen). In
längeren Texten, insbesondere aber in Texten mit meh¡eren handelnden Perso-
nen, findet man nicht selten komplexe Varianten dieses Verkettungsmodells,
z.B. mit zwei venchiedenen Themen, die quasi nebeneinander herlaufen,
eventuell auch einander kreuzen beziehungsweise miteinander verflochten
werden. Im folgenden Ausschnitt aus GosTuEs ,Die Leiden des jungen Wert-
heru we¡de¡ in den wenigen 7*ilen nicht weniger als drei venchiedene The-
men begonnen (Wertlrcr, sie, sie = die Merwer) fallen gelassen und wieder -
in anderer Abfolge - aufgenommen:

Wertlrcr ging in der Sube auf und ab; sie trat ans Cløvier und fing eine Menuet a4 sie

wollte nicht flieþn. Sie nahn sich zusammeq und setzte sich gelassen zu Werther4 der
seírcn gewöhnlichen Pløz auf &m Canapee eingenonunen hatte. Haben Sie nichts zu lesen?

sagte sie. Er hatte nìchts.

Ns ein driues Modell nennt DaNES die Thema-Rhema-Kette aus sogenannten
abgeleiteten Themen eines gemeinsamen Hyperthemas (= Groß- oder Ûber-
themas); vergleiche dazu die Textpassage über das Erdbeben weiter oben oder
auch die folgenden 7*ilen von FÌUEDRIcH HOTDERLIN:

Hälfte des l-ebens

Mit gelben Birnen hänget
und voll mit wilden Ros€n

das [¿nd in den See,

ihr holden Schwäne,

und trunken von Küssen
tunkt ihr das Haupt

ins heilignüchterne Wasser.

Weh mir, wo nehm ich, wenn
es Winter ist, die Blumen, und wo

den Sonnenschein,

und Schatten der F¡de?

Die Mauem stehn

sprachlos und kalt, im Winde
klirren die Fahnen.
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Im sinne von D¡NBS hat hier praktisch jeder Satz ein neues, anderes Thema,
und keines ist direkt mit dem vorangehenden verbunden. Alle lassen sich
jedoch als vom Hypefhema des GedichS (= Vereinsamung) abgeleitetbezie-
hungsweise darauf bezogen denken. Ein solches Hyperthema kann explizit in
einer lherschrift oder in einem Einreitungs-ryoøór-¡saa genannt sein, etwa
Ein Erdbeben bricht aus, es fiann aber auch (wie in dem HolnnnuN-Gedicht)
q'rasi nur gedacht beziehungsweise aus den Teilthemen erschließbar sein.

Die von DANES (und anderen) beschriebenen Modelle der Thema-Rhema-
verkettung kommen zumeist nicht in sozusagen "feinen" Formen vor, sondern
eher 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 können der Erkenntnis
diener¡ sie können den Blick auf die entscheidenden Merkmale lenken helfen,
sie dürfen jedoch nicht als Handlungsanweisungen mißverstanden werden in
dem sinn, daß sie als einzuhaltende Formmuster hingestellt werden. Aus
didaktischer Sicht kommt hier vor allem der Bereich deiTexrproduktion zum
Tragen: wenn in einem schülertext "kein'Zusammenhang" erkennbar ist, dann
könnte der læhrer diesen Text darauflrin untersuchen, ob überhaupt eine
Verkettung relevanter Themata zu entdecken ist. Ist dies nicht odei nur in
geringem Maße der Fall, dann kann - je nach rextsorte - ein passendes ver-
kettungsmodell (oder eine Mischform) ars verbesserungrrron"hiug vorgegeben
werden. Methodisch gesprochen heißt das: wenn ein schülertext Èeine themat!
sche verkettung, also keine kommunikative progression aufweist, soll der
schreiber zunächst eine Thema-Rhema-Analyse an seinem Text durchführen,
um sich selbst deutlich vor Augen zu führen, wo der Mangel liegt. In einem
verfahren der Textoptimierung soll sodann eine stärkere verkettung durch-
geftihrt werden.

seh¡ nützlich ist eine solche Verkettunpanalyse in Schülertexten auch in
stilistischer Hinsicht: ungeübte sch¡eiber tendieren dazu, auch in nichtdes-
kriptiven Texten das Modell der Themakonstanz anzuwenden (meist wahr-
scheinlich völlig unbewußt!), dazu zumeist einen parallelen satzbau vom s-p-
o-Typ:

Der Hund hat ...

Mein Hund ist ...
Uttser Hund hat ...

Im Zusammenhang mit diesen textuellen überlegungen scheinen mir folgende
Aspekte in bezug auf stil wichtig: Man wird sich von einem Stilbegriff trennen

68 ide 311993



mi¡ssen, der grundsätzlich Wiederholungen (sei es in der Wortwail oder sei es

im Saøschema) als qualitativ minderwertig aruieht. Untersuchungen vor allem
an Gebrauchstexten, aber auch an zeitgen<issischen literarischen Texten zeigen
eindeutig, daß Parallelismen in Wortwahl und Satzbau häufige, notwendige und

bewußt eingesetzte Mittel sind. Die häufige und nicht variierte Wiederholung

ein und desselben Themaw<irtes (einer thematischen Wortgruppe) kann vor
allem in beschreibenden Texten keineswegs als negativ bewertet werden, im

Gegenteil, es ist durchars sinnvoll, das Thema immer wieder sozusagen beim

Namen zu nennen, anstatt krampftraft nach stilistischen Varianten (textgramma-

tisch: Ersatdormen) zu suchen, die oft eher lächerlich und kommunikativ kon-

traproduktiv sind (Typ: der treue Freund des Menschen; der vierbeinige Haus-

genosse; der felltragende Wächter des trauten Heimes ... fnr Hund). Die Me-

thode der Verkettungsbeschreibung soll nur dazu diener¡ 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 Satzbaupläne in Schülertexten einem ähnlichen Zweck.)

An dieser Stelle sei noch einmal betont, daß zwar in kommunikativer Hinsicht,

hinsichtlich des Mitteilungsweftes, also weswegen ein læser 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 Träger einer dem læserÆIörer bereits bekannten

Information haben sie in erster Linie zusammenhangstiftende Funl¡tion. Dabei

ist es für die leichtere Verständlichkeit speziell eines längeren Textes tatsäch-

lich von entscheidender Bedeutung, daß dieses Thema auch immer wieder

explizit genannt wird und nicht - weil es ohnehin bekannt ist - elidiert wird.

Ellipsen sind in Kurzterften verkraftbar, nicht jedoch in längeren und schwieri-

geren Texten.ó)

Zur Erläuteru¿g: Themawörter

Le itw ùto r ftir de n T e xlzu sanme nhan g

In diesem Abschnitt werden die lexikalischen Mittel besprochen, die dazu

dienen, eine Information (2. B. ein Thema) wieder aufzunehmen und fort-
zufühten, nachdem sie bereits einmal im Text erwähnt wurde. Es handelt sich

hier um ein lexikalisch-grammatßclrcs Prirøip. Es sollen konkret jene Wörter

und Wortgruppen erörtert werden, die es dem læsenden ermöglichen, 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) beziehungswe ise Referenzidentitöt.
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unter Referenz soll hier - im Gegensatz zum "verweis innerhalb des Textes"
der - 'rVerweis auf die außenprachliche wirklichkeit" verstanden werder¡ also
die Beziehung zwischen wörtern oder Lexemen zu dem, was sie bezeichnen.
Dabei muß diese "außersprachliche welt" nicht die physikalisch meßbare,
"wirkliche welt" sein. Eine" solche Referenzanweisung ist nach Kar.I-tr¡ByBRÐ
eine "Anweisung an den Hörer, sich auf bestimmte Ausschnitte seines wirk-
lichkeitsmodells, d. h. auf ihm bekannte Geschichten , zu beziehen,.

Das Verhältnis zwischen den wörtern und den "Dingen" ist eines der Referenz,
wobei - nach JoHN LyoNsB) - die "Dinge" sowohl wirklich existierende als
auch fiktive oder m¡hische und wohl auch theoretische Konstrukte und ab-
strakte objekte jeder Art sein können. wörter beziehen sich auf "Dinge" (im
obigen Sinn). Dieses Verhältnis kann mit dem semiotischen Dreieck veran-
schaulicht werden:

Bedeutung (Begriff)
tl\

\
\

Wort \
\
\
\

rfr
Form e-.+ Relatum (Bezeichnetes - uDing")

Für Referenz venvendet man häufig auch die Bezeichnung Denotatiorye) ¡¡6
das Bezeichnete (das Relatum, das "Ding") ist dann das Denatat.

Aus dieser sicht der Beziehung zwischen spraclrlichem z*ichen und Bezeich-
netem lassen sich die Theorien von Koreferenz beziehungsweise Referenziden-
tität erklären: wenn sich meh¡ere sprachliche Ausdrücke auf ein und dasselbe
Denotat (außenprachliche objekt) beziehen, dawr lcoreferierensie, oder, anden
gesagt, es besteht zwischen itnen Reþrenzidentitdt. rnder Schule (und auch in
der sprachwisserschaft) hat man sich natürlich längst vor dem Aufkommen
einer Textlinguistik mit diesen Erscheinungen beschäftigt, u. ¿. wenn man
"stilistische umformungen" betrieb, um nicht immer dasselbe wort für dieselbe
Sache verwenden zu mtissen.

Nach Gt l¡lz konnte man mit Hilfe der "Ersatzprobe" referenzidentische Aus-
drücke suchen, und in sprachbüchern war und ist oft von synonymen (wörtern
mit gleicher oder ähnlicher Bedeutung und sinnverwandten Ausdrücken) die
Rede. Leiwörter frir den Textzusammenhøngto) gehen jedoch über diese Er-
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scheinungen hinaus, indem auch Wörter in diese Gruppe fallen, die weder
synonym noch sinnverwandt sind. Anhand dieser "[æitwörter", in einem Text
wiederkehrenden Wörter, kann auf recht einfache Weise das Thema dieses

Textes enchlossen werden. Genau gesagt, sind das alle Wörter, die aus dem-
selben WortþId stammen, und alle Ersatdormen.

W íe de rholu n s ( Re krn e nz)

Am deutlichsten und eindeutigsten ist diese Referenzidentität (und in diesem

Sinne die "læitwortfunktion"), wenn ein und derselbe Ausdruck mehrfach

verwendet wird (Wiederholung) - die Textlinguistik spricht von Rehtrrenz.

Hier kann keinerlei ldentifizierungsproblem auftreten, es sei denn, in einem

Text gibt es z. B. mehrere Personen mit dem gleichen Eigennamen, oder der

Schreiber referiert (bewußt oder unbewußt) mit demselben Ausdruck auf
unterschiedliche Denotate (2,. B. der Tßch - der Tisch = nvei Trsche). Teil-
wiederholung (partielle Rekurrenz) liegt dann vor' wenn zwar der Woßtamm
erhalten bleibt, die Wortklasse aber gewechselt wird (2. B. sie denla - ihr
Denlcen).

Zur Illustrafìou Ersatz (Substitution)

Ersø4formen im allgemeinen

Es gibt natürlich noch weitere Mittel, um Koreferentzenzllerzeugen (und damit

ein Thema wieder aufzunehmen), vor allem den Ersatz (die Substitution) eines

Wortes oder einer Ìüortgruppe durch ein anderes oder andere mit weitgehend

identischer Bedeutung. Dabei gibt es unterschiedliche Formen des akzeptablen

Enatzes, wie weiter unten noch besprochen werden soll. Eine besondere Form

des Ersatzes sind die Pro-Formen, Wörter, die ft)r andere Wörter stehen, selbst

aber weitgehend "inhaltsleer" sind. Die Umsclreibung (Paraphrøse) gibt
weitgehend denselben Inhalt mit anderen sprachlichen Mitteln (also anderen

Wörtern) wieder, womit sie sich als Unterform des Ersatzes bezeichnen läßt.

Und letztlich kann "Nichtreferetv", Aussparung von bestimmten Wörtern,

ebenfalls Referenzidentit¿it bewirken.

Die Bedeutung dieser Referenzidentität für die Qualität eines Textes wird im
allgemeinen võn der Wissenschaft sehr hoch veranschlagt. RoLAND HeRwsGlD

definiert sogar Text als "ein durch ununterbrochene pronominale Verkettung

konstituiertes Nacheinander sprachlicher Einheiten". Sprachliche Einheiten

gelten bei ihm als grammatische Sätze, weil er in pronominaler Verkettung die
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Befolgung der syntaktisch-grammatischen Regeln impliziert sieht. Es ist al-
lerdings zu betone4 daß dieser Textdefinition nicht dieìraditionelle Wortklasse
Pronomen zugrunde gelegt wurde, sondern eine von FtARwEc neu definierte
Klasse, die Neuen Pronomina, synonym mit nçeidimensionalen substiuentien
Ça1wnc, s. 25). substituBntien sind nach der Terminologie dieses Buches
alle Ersatzformen, mit "zweidimensional', ist gemeint, daß die wörter sowohl
syntågmatische als auch (durch sie vermittelte) paradigmatische Eñerzung
ermöglichen. HARwEc erklärt diese (schwer zu verstehende) Doppelfunktion
bestimmter Enatzformen an einem Beispiel:

Der Ausdruck der Knabe könnte an derselben Stelle in einem Texr (also
paradigmatisch) - vorausgesetzt der Kontext stimmt - durch Ausdrücke wie
der Junge, der Bub, der junge Man4 der Heine Mensctr, der Lausbub ...
ersetzt werden. In einem nachfolgenden Text (also syntagmatisch) könnte
anstelle aller dieser Ausdrticke die pro-Form er stehen.line vérkettung
solcher zweidimensionaler substitutionen @rsetzungen) sieht HaRwsc denn
auch als konstitutives Merkmal eines Textes an. Eindimensionale Substitutio-
nen würden in einem bestimmten Text für den bestimmten Ausdruck nur
jeweils eine bestimmte Ersatzform erlauben, zumeist praktisch sein Homonym.
Das betrifft z. B. alle Eigen- und Gaftunpnamen. wenn etwa im Falle von
Eigen- oder Gattungsnamen ebenfalls eine Enetzung durch ein (nach her-
kömmlicher Definition) pronomen erfolgt (vgl. Frieda-- sie, ein Mensch _ er),
so erklärt llenwnc das als etne Kontamination aus eindimensionaler syntagma-
tischer und zweidimensionaler Substitution (5. 27).

Diese diffizilen untencheidungen scheinen meines Erachtens zumindest für
eine Textgrammatik für die schule nicht erforderlich. Für unsere zwecke
hilfreich ist jedoch ein überblick über die wichtigsten Tlpen von Enetzungen
(substitutionen), wie ihn HenwBc (s. 17g ff.) zusammeng"*t"ttt hat. Bevor ich
jedoch diesen Überblick - mit Beispielen veranschaulicht - wiedergebe, soll
zunächst eine Klärung.meiner Einteilung durchgeftihf werden. ÆlJsprachli_
chen Erscheinungen, die in diesem Aufsatz behandelt werde4 dienerr(neben
möglichen anderen Funktionen) dem Zweck, Zusammenhang in einem Text
herzrrstellen oder zu verbessern. In den beiden obigen ausãnnitten geht es

thi 1. jene sprachlichen Mittel, die eine wiederaufnahme (und Fortfi)hrung)
eines Themas ermöglichen. Diese kann mit mehreren Mitteli erfolgen:

a Wiederholung (Rekunenz und partielle Rekunenz)
Ersetzung (Substitution) mittels

Enatzwörte rnÆrsatzformen
Pro-Formen
Umschreibung (Paraphrase)
Auslassung
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Noch einmal sei betont, daß alle diese Mittel - wiewohl im einzelnen leicht
unterschiedlicl¡ im wesentlichen aber doch vergleichbar - gleichzeitig mit ihrer
lYiederaufnaløæfunlAion auch eine textinterne Verweisfunbion auf den Be-
zugsausdruck haben. Das könnte man etrwa so verstehen:

Ich habe auf meinem Schreíbtßíh eín Telclon Díeses Geñt ßt für mich lebenmotwendig.

1û\
ll
II
llIT
ll
Telefon È- diesEs Gerät

Mit diesem Beispiel m<ichte ich verdeutlichen, daß der Ersatzausdruck (dieses

Gertit) nicht in enter Linie direkt auf sein Denotat (das Telefon) referiert,

sondern zunächst auf den Bezugsawdruck (ein Telefon). Zwar lt.at der hier
gewählte Ersatzausdruck eine gewisse Eigenreferenz auf ein außersprachliches

Objekt (die allerdings entschieden allgemeiner als die des Bezugsausdruckes

ist), präzisiert wird diese Referenz jedoch ent auf dem Umweg des Rückver-
weises auf den Bezugsausdruck.

Würde man im obigen Beispiel statt der Ersatzform dieses Gerrit die Pro-Form

e,s setzen, wäre eine Eigenreferenz praktisch überhaupt nicht meh¡ vorhanden

(denn Pro-Formen sind im wesentlichen bedeutungsleer, sie ermöglichen nur
Angaben hinsichtlich des Geschlechts und der Zatú), sondem in diesem Falle

erfolgte nur noch quasi die Anweisung zur Hentellung einer Veùindung zum

Bezugsausdruck (ein Telefon). Bei Kallmeyerlz) wird diese stark eingeschränlife

Referenzfunktion der Pro-Formen seh¡ treffend als "vermittelte Referenz"
bezeichnet. Die Anweisung an den læser besteht in diesem Fall ja nicht darin,

den Referenzah zu einem außenprachlichen Objekt durchzuführen, sondern sie

könnte eher umschrieben werden als "Auftrag, im vorhergehenden Text einen

Bezugsausdruck zu suchen, auf den die Pro-Form venveist, und erst mit diesem

auf die außersprachliche Wirklichkeit zu referieren".l3) Auf dieser Verweisfunk-

tion, verbunden mit der eingeschränlfen Referenzfunktion der Ersatzformen,

beruht letztlich auch die zusammenhangstiftende K¡aft der Ersetzangen (Sub-

stitutionen).
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Pørøllelismus

Ein weiteres, sozr¡sagen grammatisch-syntaltisches Mittel, um Zusammenhang

in der sprachlichen Oberfläche und damit Ganzheit eines (Milao-)Textes
artzvzeigen, ist der sogenannte Parallelismus. Damit ist gemeint, daß mehrere

Sätze von ihren Satzbauplänen her identisch ge-baut werden. Es werden immer
wieder dieselben Strukfuren venvendet, die inhaltlichen Elemente jedoch

ändern sich (zumeist).

In der Literatur sind es vor allem experimentelle Gedichte der vßuellen oder

lankreten Poesie, wie etwa die von ERNsr JANDI. die nach diesem Struftfur-
muster konstruiert sind. Das Verfahren wird - wie ar¡s zahlreichen theoreti-
schen ¡i,ußerungen diverser Dichter bekannt - zumindest im 20. Jah¡hundert

bewußt eingesetzt, weil das Material Sprache in seiner Formbarkeit auch

optisch gezeig! werden soll. (Gerade bei Ja¡¡ol- kommt allerdinp zur strukfu-
rellen ldentität (= paralleler Satzbau) nicht selten auch inhaltliche Identität,
sodaß man von einer Kombination aus Parallelismus und Rekurrenz sprechen

könnte.

Ein gutes Beispiel dafür ist auch ein Gediihtt4) von GERH¡RD RÜHM aus dem

Jahre L959:

schdìagn schdeign

schdiagn schdeígn

schdiagn schdeign

schdiagn schtuign
schdiagn schdeign

ewich
schdiagn schdeign

schdiagn schdeign
schdiagt schdeígn

ewich ewich
sehdiagn schfuign
schdiagn schdeign
ewich ewich ewich
schdiagn schdeign

Aber auch in Prosatexten findet man dieses syntakfische Mittel (das natürlich
eine stilistische Qualität hat und verschiedene Interpretationen erlaubt). Als
Beispiel sei der Kuutext >Mattluius 1, 16 oder: Der springende Punk im roten
Faden, von ALoIs BR¡NosrBrrnR angeführt:ls)

Abraham zeugte Isaalc Isaak aber zeugte Jakob. Jakob aber zeugte Judas. Judas aber
zeugte Phares, Phares aber zeugte Esron. Esron aber zeugte Aram, Arøm aber zeugte
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Aminadab. Aminadab aber zeugte Nyysson. Nyysson aber zeugte Salomon. Salomon aber
zeugte Booz. [...] Etiud aber zeugte Eleazar. Eleamr aber zeugte Møhan. Mathan aber
zeugte Josef, Josef aber zeugte Jesus nicht,

Es besteht kein Zweifel, daß dieser Text seine Textualität, seinen Zusammen-

hang in einem ganz entschoidenden Ausmaß durch den parallelen Bau der

Sätie erhält. Aber es ist auch klar, daß es sich hierbei um einen Extremfall

handelt, der am ehesten in dichterischen Werken anzutfeffen ist und der auch

nicht so ohne weiteres auf das nichtdichterische Schreiben im schulischen

Deutschuntenicht übeftragen wefden kann. "Gemäßigte Formen" des Parallelis-

mus finden sich jedoch auch überall in nichtdichterischen Texten, wenn es

etwa in einer Personenbesch¡eibung heißt (eine Schülerin über ihren Vater):

,.. er wäscht das Geschin ab, er putzt die schuhe, er reínìgt die wohnung, er l<oclt das

Essen, er macht die Bette4 er bringt das Getd heiry uttd síe sitzt immer in ihrem Zimmer

und liest in Büchern und schreibt auf einzelrcn Bkittern Papíer "'

Daß dieses Mittel zur Förderung des Zusammenhanges auch von jüngeren

Iærnenden (möglichenveise unbewußt) eingesetzt werden kann, soll der folgen-

de "Aufsatzi' eines Schülen der 5. Schulstufe aus Kärnten zeigen. Die Aufgabe

war, jemanden bei seiner Arbeit zu beschreiben, votzugsweise einen Elternteil:

Ich bin eín Fenúerputzer ín New Yot*

Ich putze jeden Tag
von New York. Wenn ích

nícht putzn, dann sind
von New York nicht saaber. Aber
sind sauber, weìl ich
von New York pwze. Wenn ìch

wn Nev,l York kaPutt machq müssen

wn New York gezahlt werden.

von New York sìnd sauber, WeìI

von New York gePuta sìnd Wenn

von New York nícht hìer sìn4 sìnd

von New York weg. Wenn

von New York doof geputzt werde4 sínd

von New York doof gePutzt, Wenn

wn Ne¡t' York in New York sind sínd

von New York ín New York Wenn es

wn New York nicht mehr gibt bín ich arbeìtslos'

von New York sind aber da, weil ia
von New York von mir gePutzt sínd.

von New York sìnd anderst.

die Fenster
dìe Fenster
die Fenster
dìe Fenster
die Fenster
d¿e Fenster
die Fenster
Die Fenster
díe Fenster
die Fenster
die Fenster
die Fenster
dìe Fenster
dìe Fenster
dìe Fenster
díe Fenster
DÍe Fenster
dìe Fenster
Díe Fenster
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Wie díe Fenster von New York sínd!

Die sind wíe eine Lokomotive
Dìe sind wie Kasimír
Die sind wíe Omi und Opa
Die sind wie zum Kotzen .

Die sind wíe zum Verlieben
Die sìnd wie meìn rechter Soclecn

, ich weip auch nicht warum,

, ìch weip anch nicht weÍum.
, ìch weìp anch nìcht warum
, ich weíp auch nicht warum
, ìch weip uch nicht waÍum
, ich weìp auch nìcht warum.

Ich habe versucht, den Text, soweit möglich, unverändert und graphisch
angenähert an das original wiederzugeben. Es ist anzunehmen, daß der schüler
nicht um den Parallelismus als stilistisches und zr¡sammenhangförderndes
grammatisches Mittel wußte, das heißt die Erscheinung nicht als solche benen-
nen konnte - eingesetzt muß er dieses Mittel jedoch bewußt haben. Es könnten
ihn allerdings die rein graphischen Parallelitäten "verführt" haben.

Auch an diesem Texr (wie viele und welche Mängel er auch ansonsten haben
mag, wenngleich ich nicht umhin kann, ihn - den Text - und seinen Verfasser
zu bewundern) wird deutlich, daß neben dem gemeinsamen Thema (das schon
in der Übenchrift angesprochen wird) insbesondere das syntaktische Mittel der
parallelen Satzkonstruktion Konstanz und Zisammenhang eÍzevgt- auch wenn
dieses Mittel, wie schon oben gesagt, nicht mit dieser Absicht eingesetzt
worden sein mag. Das ändert jedoch nichts an der Tatsache.

Es ist ja auch keinesfalls so, daß ein Deutschlehrer in seinem schulischen
schreibunterricht unentwegt und bei allen Schülerinnen und Schülern mit dem
Problem des mangelhaften Zusammenhanges in Texten zu kämpfen hat. Es ist
sicherlich so, daß eine beträchtliche Anzahl von Schülerinnen und Schülern
durchaus kohärente und kohäsive Texte produziert - auch wenn diese zumeist
gerade in diesem Punkt noch durchaus verbesserungswürdig sind. Das problem
liegt hier - wie bei fast allen læhrbemühungen - bei den schwächeren Schü-
lern. Für diese Gruppe sollten wir Iærnhilfen anbieten können, wenn wir nicht
indirekt einem alten Diktum recht geben wollen, das etwa so lautet: schreiben
Iønn mary oder man kann es nicht! Das Diktum stimmt sicher insofern, als
manche schneller zu guten Resultaten gelangen als andere. Es stimmt wahr-
scheintich 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 Ûbung jeder verfassen lernen. Die
Aufgabe des Iæhrenden besteht nun darin, die jeweiligen spezifischen schwie-
rigkeiten der lærnenden herauszufinden und mögliche verfahren der verbes-
serung anzubieten.

Es ist mir schon klar, daß ein læhrer/eine Læh¡erin unmöglich jeden Schüler/-
jede Schtilerin in allen seinerVihren Klassen individuell so weit betreuen kann,
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daß tatsächlich die jeweils wunden Punkte gefunden und die zu deren Behe-

bung adäquaten Methoden angeboten werden können. Aber: Eine gewisse

Palette von Verfah¡en zur Verbesserung der Schreibleistung muß angeboten

werden können, und einige gezielte Hinweise auf die jeweiligen Haupþroble-
me können ebenfalls gegeben werden. Iætztlich kann und muß man auch mit
der "Selbstlernkapazität" der3chüler und Schülerinnen rechnen, die allerdings
nur dann einsetzen kanrL wenn ein entsprechendes Angebot an Läsungshilfen
vorhanden ist.16) Da es hinsichtlich der Effizienz von Lehrmethoden seh¡ unter-
schiedliche Erfahrungen und Meinungen gibt, sollte doch auch die Methode der
exemplarßclrcn textgrammatischen Analyse von Texten (insbesondere von
Schülertexten, 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 lærnziel ist!),
sondem auch um die Hoffnung, daß gelegentliche bis regelmäßige Analyse von
Texten letztlich auch Auswirkungen auf die eigene Textproduktion von Schü-

lern hat.

Daß diese Hoffnung nicht völlig unberechtigl ist, zeigt die eigene Unterricht-
serfahrung. Oft genug konnte ich feststellerU daß Schüler nach einer intensiven
und extensiven Lektüre von Texten - berùußt oder unbewußt - deutliche Merk-
male der Sprache dieser Fremdtexte in ihren eigenen Texten erkennen ließen.

Wenn es sodann gelingt, dieses möglichen¡¿eise unbewußte Ubernehmen

bewußtzumachen und allenfalls zu steuem, sodaß nur "Wünschenswertes"
selektiert wird, dann dürfte mit Sicherheit auch auf diesem Weg ein Beitrag

zur Schreibeziehung zu leisten sein.

Diese Meinung ist nicht zu venvechseln mit der oft gehörten Ansicht, Schrei-
ben lerne man durch l-esen. Dieser Ansicht möchte ich auch entschieden wi-
dersprechen, meiner Ansicht nach lernt man Sch¡eiben durch Schreiben!

Zweifellos aber kann bewuptes Lesen (Lesen auf Sprachverwendung hin) zu
sprachlichem Bewußtsein beitragen, ganz besonders ein analysierendes læsen.

Das "ganz normale læsen", von dem geglaubt wird, es "fördere den Stil" der

Iæsender¡ trägl wenig bis gar nichts zu einer höheren Schreibleistung bei, da

dieses læsen in der absoluten Mehzahl der Fälle (insbesondere der jugend-

lichen læser) ausschlieplich auf den Inhalt, den Gang der Handlung, den

Ausgang der Geschichte ... gerichtet ist!
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Anmer"kung

Ð H. Weil (18a4): 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 fllr das Studium der¡eueren Sprachen und Literaturen, 155, S. ?ßO-21O.

3) Vgl. die ausflihrliche Darstellung bei H.-W. Eroms (1986): Funktionale Satzperspektive.
4) Vgl. F. Dane$ (1974): Functional sentence perspective and the organization of the text.

An vielen Stellen referiert (2. B.: in Mækalskaja, in de Beaugrande/Dressler und ins-
besondere sehr ausffih¡lich und kritisch kommentiert in E. Gi¡lichflil. Raible (1977):

Linguistische Textmodelle, S. ó0 ff.).
5) Anhand solcher Beispiele lassen sich leicht brauchbare Ûbungen erstellen. Ebenso leicht

können sie Schtileraufsätzen entnommen werden.

ó) Zur Kritik des Verfahrens von Dane$ u. a. vgl. E. Gt¡licl¡/W. Raible (1977¡: Lingui-
stische Textmodplle, S. 80 ff.

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

8) J. Lyons (51980): Einftihrung in die modeme Linguistiþ S. 413 f. und S. 434 ff.
9) Vgl. dazu L. S. Wygotski (L934/dl 19ó4) und Östeneichisches Wörterbuch (37190),

Anhang 10, S. 74.

10) Es handelt sich bei diesem Wort um einen in den ixterreichischen Deutschlehrplånen
für die Hauptschulen und die Unterstufe der AIIS festçlegten Oberbegriff ftir die hier
unter 'Wìe&rholung wd Ersatz dargætellten Erscheinungen. Dies war eine bewußte,

didaktisch motivierte Vereinfachung, gedacht vor allem frir die ersten Schritte im Teil-
lembereich "Textgrammatik".

11) R. Harweg (21979)t Pronomina und Textkonstitution, S. 148.

12) Kallmeyer u.a.(L974): tæktürekolleg zur Textlinguistih Band 1, S. 216.

13) Vgl. dazu don Abschnitt 3.1 des Kapitels "Textlinguistik" in: H. P. AlthauVH. HenneÆI.

E. Wiegand (Hg.) ('z19S0): t¡xikon der Germanistischen Unguistik.
14) Gerhard Rühm (190): gesammelte gedichte und visuelle texte. Rowohlt, Reinbek.

15) A. Brandstetter (191): Überwindung der Blitzangst. Prosatexte. Re,sidenz, Salzburg.
16) Vgl. dazu K. Blt¡mlÂtl. Porsch (1985): Schularbeiten in Deutsch und K. Blüml (1984):

Korrigieren und Beurteilen.
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Günther Börnthaler

Überse tzen im Deutschunterricht
Ein lembereichsintegrativer \ileg zu Stilkompetenz

Mit den folgenden Ausfllhrungen nöchte lch dazu beitragen' daß lm
IÞutechunterrtcht wleder tirbereetzt whd. Eln systenatlacherAuf iß der
Mögllchketten dleees Unterrlchtgverfahrene mlt dem Schwertrrunkt auf
der-Entwlcklung von Sttlkompetenz wfud erypnzt durch exenplarlsclre
Belsplele entsprechender Unterrlchtssltuatlonen'

1. Stilkompetenz als Aufgabe des Deutschunterrichts

Die stilistische Gestaltung seines Textes ist eine zentrale Aufgabe des Spre-

chers oder Schreiben. Dementsprechend zeitlos ist die Forderung nach dem

'guten' Sprachstil. Obwohl sich eine Dçfinition von Sprachstil angesichts der

kontroversiellen theoretischen Diskussion beinahe verbietet, halte ich fest, daß

ich vom alten Konzept des Ergebnisses der (teilweise) bewußten und (teilwei-

se) freien Wahl aus in der gegebenen Sprachverurendungssituation (zumindest

annãhernd) kovarianten sprachlichen Elementen ausgehe. Dieser Ansatz er-

scheint mir für eine Didaktik des Übersetzens besonders geeignet, weil er sich

teicht mit der Übersetzungstheorie verknüpfen l¿ißt. Als Maxime der stilisti-

schen Gestaltung eines Textes kann heutzutage wohl nur seine kommunikative

Adäquatheit gelien. Die Fähigkeit zu dieser adäquaten stilistischen Formung

neiof stittompetenz (vgl. SaNosns 1986, S. 6, L6-22, 47-5O; SowINKsl 1-991,

S. L7-57; ABRAHAM 1991, S. 6-9).

Zweifellos hat die massive Kdtik an der normativen Stilistik früherer Jahre an

den Schulen zu einer Krise der Arbeit am Stil geführt (vgl. HaxxerPEL/HER-

orÐ L985, S. 5466; Br-ECKWENN 1990, S. 15-1,6; NEUTAND/BLECKWENN

199L, S. L-10), doch erscheint die pragmalinguistisch begründete Forderung der

kommunikativ adäquaten Textgestaltung geeignet, der schulischen Förderung

stilistischer Kompetenz eine hinreichende neue Grundlage zu geben.

stilkompetenz ist keine gegebene, statische Gniße, sondern muß entwickelt

werden. Die Förderung dieser Fähigkeit ist vornehmlich eine Aufgabe des

schulischen Sprachuntenichts, weshalb auch der Deutschunterricht- unter

wechselnden Prämissen - seit jeher versucht hat, die muttenprachliche stilisti-

sche Kompetenz der Schüler zu verbessern (vgl. SeNnnRS 1986, S. 1-8' 20;
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soïvrNsKr L991, S. r3-r4; FRANK r 197 6, S. 77 -L15; SCHoBER 1979, S. 51_53;
Br-EcKwENN 1990, S. 15-20). Das Grundmuster einer modernen Arbeit am
schreibstil (auf diesen beschränke ich mich in der Folge) sehe ich in der
wiederholten Revision des provisorischen Ausgangstextes, in der zunehmenden
verbesserung seiner stilislischen eualitäten lm sinne der kommunikativen
Adäquarheit (vgl. sexonRs 19g6, s. 56; BLECKWENN 1990, S. 1g-20). Als
besonders wertvollen weg im Rahmen dieses Konzeptes, zu dessen Realisie-
rung sich übrigens das schreibwerl<zetg compute.¡ hìrvorragend eignet (vgl.
dazu Br-qlr u.a. L992,5.574-SgZ), sehe ich Oas ûUenetzen]

2. F'unktionen des übersetzens im Deutschunterricht

Das wesen des übeneøens liegt in der Erstellung einer Äquivalenzbeziehung
zwischen zwei rexten; ein ausgangssprachlicher Te*t *ird in einen zielsprach-
lichen Text überfühf, der dem enten - je nach Möglichkeit und spezifìscher
Absicht des Ûberseøen - denotativ, konnotativ, textnãrmativ, pragmatisch und
formal-ästherisch entspricht (vgl. Kor¿ER lggz, s.80-82, zroi n"i, v"r_
gleich dieser charakteristik mit dem skizzierten stilkom"pt 1"gt. 1) erkennt
man, daß das übersetzen und die srilistische Formung 

"in", 
ïeùä miteinander

eng venvandt sind: In beiden Fällen geht es um das Abwägen zwischen kon_
kurrierenden sprachlichen Ausdrucksmöglichkeiten in Abhlängigkeit von be-
stimmten inner- und außenprachlichen parametern. Die suche nach dem
jeweils passenden (d.h. kommunikativ adäquaten) sprachlichen Element ist der
Kern beider Handlungen. und deshalb arbeitet ein übenetzer beim übersetzen
auch immer gleichzeitig an der Entwicklung seiner Stilkompetenz.

Im (neusprachlichen) Fremdsprachenunterricht älterer prägung (vor der ,kom-
munitativen wende) spielte, in Anlehnung an den attspracruictren unterricht,
die ubenetzung eine große Rolle. Der,eit wird sie kaum meh¡ praktiziert (vgl.
z.B. BuRcscHMrDr u.a.,L97s, s. Lz3-lzs). Ätrnlictr hat sich oie neoeutung cãs
Übersetzens im Deutschunterricht gr*uídrlt, denn obwohl sich die deutsche
Sprache als Literatursprache von ihren Adängen bis ins 16. Jahrhundert erst
in und aus der übersetzerischen Auseinandersetzung mit dem l¿tein entwickel_
te, das Deutsche dem I¿teinischen zeitweise sogar übersetzend nachgebildet
wurde (vgl. B,rinn'THALER 1gg3, s.25-30; Kor-mn Lggz,s.6165) und obwohl
noch im L8. bzw. 19. Jahrhundert an den schulen zur verbesserung der stil-
kompetenz ins Deutsche übersetzt wurde, ist das übenetzen aus dem heutigen
leutschunterricht praktisch vcnchwunden (vgl. KoNrc/LuDwrc 1.9g3, s. io¡.
Die Fachdidaktik Deutsch nimmt sich des Themas kaum an (die Zeitschrift
PRA)ûS DEUTSCH bildet mir ih¡em Heft 5g (19s3) eine intèressanre Aus-
nahme). Der Lehrplan der österreichischen allgemeinbildenden höheren schu_
len (AHS) beispielsweise envähnt das übersetzen nur peripher (im Rahmen der
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möglichen Querverbindungen zu anderen Unterrichtsgegenständen der Ober-
stufe - "Der Deutschunterricht bietet Grundlagen zur kontrastiven Sprach-

betrachtung in den Fremdsprachen ...; ebenso zu Problemen des Übersetzens"

(æþlan-Sewice Deutsch 1990, S. 69) -bzw. in der Variante des Übertragens

gesprochener Texte in geschriebene (vgl. Iæhrplan-Service Deutsch 1990, S.

s1).

Diese Vernachlåissigung des Übersetzens im Deutschuntenicht ist keineswegs

gerechtfertigt, denn ¿as Untenichtsverfahren kann verschiedene Bereiche des

beúschunterrichts - Sprachuntenicht (Sprachreflexion, Sprachübung, kreatives

schreiben) und Literaturunterricht (Textventändnis) - organisch verbinden und

so zum werwollen Medium einer integrativen Untenichtskonzeption werden

(vgl. zum integrativen Deutschuntefficht BAURMANN/HACKER 1989, S. 15-19)'

òãruUrr hinaus fordert dæ Übenetzen durch seinen oft gegeb-enen Bezug zu

zwei Unterrichtsgegenständen (vgl. 3.1.1.1 - interlinguales Uberseøen) zur

fächerübergreifenOãn Kooperation, am besten als Team-Teaching, geradent

heraus ,rnd ko..t dadurch einer weiteren Forderung des modernen Deutsch-

unterrichts entgegen (vgl. zum fächerübergreifenden Team-Teaching BÄnXr-

HALER 1990, S. LZL-.ñ1. Wenn man.die Anforderungen behutsam anpaßt,

sind auch bereits Schüler, die eine Fremãsprache nur ansatzweise behenschen,

in der Lage zu übersetzen.

Sprachreflexion und Sprachverwendung sind beim Übersetzen nicht vonein-

und". 
"o 

trennerL denn die Schwierigkeiten des Ausgangstextes erlauben keine

unreflektierte verwendung der zelsprache. Dabei erlebt der ubenetzende' von

der Erfassung und Analysé seiner Vorlage über die Abwägung der zielsprachli-

chen Entspõchungen bi, 
"u, 

Auswahl und Realisierung jeweils einer Über-

setzungsvariante, daß Sprachvenvendung keineswegs immer ein automatisierter

Vorgaãg ist, sondern in vielen Fällen reflektiert werden muß. Er erlebt, daß er

stilistis;he Qualitäten, sprachliche Effekte bewußt herbeiführen kann' Diese

Erfahrung ist sehr wertvoll, denn sie vermittelt, wie untrennbar sprachver-

wendungfund Sprachreflexion ineinander ven¡¡oben sind, und kann so die

Schüler zu bewußterer Sprachverwendung füh¡en. Übenetzen ist somit reflek-

tierte Sprachübung am sinnvollen Beispiel, integriert Sprachreflexion und

Sprachti:bung (vgl. KONrc/LUDwIG 1983, S. L7-L8; zur Position des österreichi-

sônen eHS-fæntpta* Iæhrplan-Service Deutsch L988, S' 89)'

Je höher die Sprachbehernchung des Übersetzenden, desto meh¡ Gewicht wird

er auf die individuelle Gestaltung seines Zieltextes legen können. Er wird sich

nicht meh¡ mit dem mechanisctien Wort-für-Wort-Übenetzen ohne Blick auf

die Gesamtheit des Textes begnügen, sondern seine Übersetzung aufgrund

einer adäquaten Interpretation des originals mehr oder minder autonom und

kreativ gr*tult"n (vgl. zu den Typen des Ûbersetzens BÜHLER 1990, S. 23-28).
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Damit wird schriftliches ubenetzenzum k¡eativen vorgang, zur vontufe des
eigenständigen, freien schreibens. über diese Brücke können schüler - ins-
besondere wenn sie literarische Texte überselzen - zur völlig offenen, autono-
men sprachverwendung geführt werden (vgl. dazu JoIES 19g3, s. 67-7L;
MENZEL Lg84a,15-L6,2O-2I; MENZEL Ig8r';b, S.54).

Die Bedeutung des Ûbenetzens für den Literaturunterricht liegt in der intensi-
ven Auseinandenetzung mit dem Ausgangstext. so kann es das Textventänd-
nis entscheidend fördern und wird zur wefvollen Rezeptionshandlung im
Rahmen des Literaturunterrichts (vgl. dazu Mül I n¡-¡4¡cHAEts 197g, S.
31-33). In dieser Funktion verbindet das übenetzen Sprach- und Literatur-
unterricht (ganz im Sinne des östeneichischen AHS-Læþlans für die ober-
stufe - vgl. zum læþlan læhrplan-Service Deutsch 1990, S. 35).

3. MöglichkeÍten des Ûbersetzens im Deutschunterricht

3.1 Typologíe

Bei der Entellung einer Tlpologie der für den Deutschunterricht relevanten
ubersetzungsformen g.ehe ich ar¡s von der Eigenart des Ausgangstextes (3.1.1)
und der Eigenart des Übenetzungsvorgangs (3.1.2).

i.1.1 Wøs wird übersetzt?

Zur Beantwortung dieser Frage untersuche ich, welche sprachen bzw. varietä-
ten und welche Textsorten übersetzt werden sollen.

3.1.1.1, Sprachen und Varietäten

Gerade unter Berücksichtigung der Bedürfnisse des Deutschunterrichts darf man
hier nicht nur historische Einzelsprachen zulassen, sondern muß auch deren varie-
täten einbeziehen, allerdings mit den Einschränkungen, daß diese vornehmlich aus
der Zielsprache Deutsch (mangelhafte sprachbeherrschung in den anderen spra-
chen) und aus der Gegenwartssprache (beschränkte Möglichkeiten und Ziele der
schule) bezogen werden. Für die Ausgangstexte ist außerdem die untencheidung
zwischen gesprochener und geschriebener sprache zu beachten. Aufgrund diesei
Prämissen können grundlegend unterschieden werden (a) die interlinguate über-
setzung (zwischen verschiedenen historischen Einzelsprachen) und (b) die intra-
linguale Übersetzung (zwischen verschiedenen Varieräten einer einzelnen histori-
schen Einzelsprache; hier des Gegenwartsdeutschen) (vgl. zu dieser unterscheidung
KorrsR 1992, S. 82-84).
Interlinguales Übersetzens erfolgt entweder auf der 'synchronen, Ebene - die
Auganpsprache ist eine gegenwärtig gesprochene/geschriebene historische Einzel-

84 ide 3/1993



sprache - oder auf der 'diachronen' Ebene - die Ausgangssprache ist eine histori-

sãhe Einzelsprache der Vergangenheit. Die Llbersetzung von Texten' die in ältercn

Entwicklungsstufen einer gegenwärtigen Sprache abgefaßt sind, ist kaum möglict¡

da die Schäler ja nur die akfuellen Sprachstufen lernen. Entsprechend der Kom-

petenz der Schüler sollenjedoch diatopische (= dialektale)' diastratische (= sozio-

iekøle) und diaphasische (= stilistische) Aspekte des Ausgangstextes (vgl. zu

diesen'Kategorien ScHuEBEN-LANGE 1991, S. S7-92) in den Zieltext übernommen

bzw. in dieiem variiert werden. Der Ausgangstext kann entweder ursprünglich

gesprochen oder geschrieben sein. Im derzeitigen österreichischen schulsystem

ipiËrcn ftir den erslen Typ der interlingualen Ûberse¿ung ('synchron') vomehmlich

ågisctre Originale eine Rolle, für den zweiten ('diachron') lateinische'

Iniíalinguales-überseøen bezieht seine Ausgangtexte ebenfalls gnweder aus dem

g"grn*ãrtig"n Sprachgebrauch oder aus dem vergangenen. Dabei spielt die Unter-

J"ñ"iO*g õer Oiãtopisõhen, diastratischen und diaphasischen Varietäten nur ftir das

Gegenwa:rtsdeutsctl-eine Rolle, da die entsprechende Gliederung älterer Stadien des

Deitschen für die Schule zu schwierig und unergiebig ist. Auf der diatopischen

Ebene sind dialektale, umgangssprachliche und standarddeutsche Texte zu be-

achten; auf der diastratischen Èbene Fachsprachen, Sondersprachen (2.8. Schüler-

spractret¡ und standarddeußch; auf der diaphasischen Ebene verschiedene stil-

niu"u* wie 'formell" 'persönlich' etc. zvsâÞjlich ist für all diese varietäten die

Unterscheidung zwischen gesprochener und geschriebener Sprache relevant, denn

die Übertragun'g eines gesprochenen Textes in einen schriftlichen Text derselben

historische; Einzetspraótre (in der Regel sind aufgrund der technischen Voraus-

setzungen nur gesprochene Texte der Gegenwarbsprache greifbar) Y*r.3un
ebenfalls ats intratinguales Ûbersetzen auffassen. Ein Spezialfall ist die Uber-

tragung eines gespro"h"nen Textes in einen schriftlichen Text derselben Varietät'

¡ed-e Vãrietat eineì einzelnen Ebene kann sowohl Ausgangstexte als auch Ziellexte

stellen (gesprochene Texte sind allerdings nur als Ausgangstexte geeignet). Außer-

dem soilten auch hier vorlagen auf mehreren Ebenen transformiert werden, so daß

etwa ein umgangssprachlicñer (vielleicht gesprochener) Text in persönlichem Stil

in formellem Sta-ndarddeutsch wiedergegeben wird. Besonders interessant wären die

ûbertragung eines Textes in möglichst viele andere Varietäten (2.B. mehrere

Dialekte, Ùmgang*rprache, StandarddeutsclL Sondersprachen bzw. verschiedene

Stilniveaus) r¡nd ãer anschließende Vergleich dieser Produkte. Von den älteren

Entrvicklungsstufen des Deutschen kommèn fÍir das Überse¿en das Mittelhochdeut-

sche, das Fi)hneuhochdeutsche, aber auch verschiedene Stadien des Neuhochdeut-

schen in Betracht. Texte in diesen historischen Varietäten können jedoch nur

Ausgangstexte sein, allerdinp in der Übenetzung ebenso wie die jüngeren Vor-

tagenoiatopisch,diastratischunddiaphasischvariiertwerden.

3.L.L.2 Textsorten

Übersetzen im Deutschunterrricht muß grundsätzlich für alle Textsorten offen seir¡

denn jeder Überseøungsprozeß kann Stilkompetenz entt*ickeln..Es sind zwar

bestimmte sprachliche t"t"ittnut" für bestimmte Textsorten und Textklassen typisch
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und der UberseEer beschäftigt sich bei der Ûbertragung solcher Texte besonders
mit diesen, doch man kann nicht sagen, daß nur bestimmte Aspekte sprachlicher
Kompetenz gefördert werden sollen. Ziehen wir beispielsweise díe Textsortensysre-
matik von ur¡rcH Ewcel (vgl. Er.rcn 199g, s. r2o-r22) heran - und es ist
bekanntlich sehr schwierig, sich im Gewin der Texßortierunpangebote überhaupt
zu orientieren (vgl. z.B. Lr¡¡Ks u.a. J,991,, s. 24g-2s6): welché der nach dem
jeweiligen Hauptziel (Informieren, veranlasserq überzeugen, Belehren, Kontakt-
pflege, EmphaseAufbau) unterschiedenen Texborten mit ihren entsprechenden
sprachlichen Merkmalen wollte man als nebensächlich abtun? Derartige über_
legungen können allenfalls in bestimmten phasen des unterrichts - etwa bei der
Behebung von speziellen Defiziten einzelner schüler(gruppen) oder im Rahmen der
Anpassung an besondere institutionelle oder individuelle-Umstände des Unterrichts
(schwerpunktsetzung, innere Differenzierung) - eine Rolle spielen. Als prinzip
muß jedoch die möglichst weitgehende und offene sprachliche Sensibilisierung Oer
schüler gelten, denn wir können weder deren zuktinftige sprachverwendungs-
situationen ausreichend vorhersehen oder gar planen, noctr ¿t¡rfén wir die En¡vick-
lung ihres persönlichen sprachkreativen Potentials beschneiden. Durch die Beach-
tung dieses Prinzips tragen wir entscheidend bei zu einer sinnvollen ,sprachlichen
Allgemeinbildung', ventanden als Beftihigung zur Bewältigung vielfziltiger späterer
Anforderungen mit Hilfe sprachlicher Flexibilität. Eine finsctrantung muß dieses
Prinzip lediglich im Bereich der berufsbildenden (höheren) schule ãrfahren, die
aufgrund ihres speziellen Bildungsauftrags auch hier vornehmlich ihre fachspezifi-
schen (kaufmännischen, technischen etc.) ziele verfolgen und deshalb deiartige
Texte bevorzugt übersetzen lassen wird. Den literarisihen Texten kommt eine
besondere stellung nur insofern zu, als ihre ûbertragung oft besondere Anforderun_
gen stellt.

3.1.2. Wie wird übersetzt?

wie bereits erwähnt, das zentrale Kriterium einer tbersetzung ist ihre Äquiva-
lerz zam Ausgangstext auf denotativer, konnotativer, textnormativer, pragmati-
scher und formal-ästhetischer Ebene. Denotative Äquivalenz (die Entsprechung
in bezug auf außenprachliche sachverhalte) eneicht man im zentralen lexi-
kalischen Bereich mit Hilfe folgender Entsprechungstypen: Eins-zu-eins-Ent-
sprechung, Eins-zu-viele-Entsprechung (Diversifikation), Viele-zu-eins-Ent-
sprechung (Neutralisation), Eins-zu-Null-Entsprechung (Lücke) und Eins-zu-
Teil-Entsprechung (vgl. Kor-lnt t992, s. 2zg-240). um den schülern diese
Möglichkeiten bewußt zu machen, soilte man sie ihnen vorfüh¡en und an
ausgewählten Beispielen erproben lassen, bevor sie ganze Texte übersetzen.
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 wählen oder lexikalische Lücken schließen müssen. Die
Arbeit an der konnotativen Äquivalenz (stilistische, soziolektale etc. Entspre-
chung - vgl. Kou.eR L992, s.240-247,267-272) führt in den zentralen Be-
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reich der Stilkompetenzenveiterung. Hier müssen die Schüer explizit über

stilistische Phiánomene nachdenken und einen Text dementsprechend gestalten.

Beispielsweise übertragen sie einen Text, der sehr viele Fremdwörter enthält,

irr.i*n, der ohne dies-e auskommt. Doch auch um textnormative Äquivalenz

(die sich aus der Textsorte des Ausgangstextes ergebenden Ansprüche an die

òestaltuns des Zieltextes -v vgl. KoLLER 1992, S. 247-248), pragmatische

Ãquiuurcí" (die Übenetzung wirkt auf 
!hr^e -Rezipienten 

so wie lel ays8XnSl-

te:rC auf seinà - vgl. Kor-r-rn Lggz,5.2ß-252) und formal-åisthetische Aqui-

valetr- (Entsprechung der Texte auf formaler Ebene - vgl' KorreR L992' S'

252-266; SCHWARZ ur.- rms, s. 13-22) zt erzielen, muß der Ûbenetzer

Auswahlprozessevornehmen,dienuraufgründlicher.Reflexionseiner
,pã.frli"itrn Möglichkeiten beruhen können. Wie verschiedene Beispiele

nig"n (vgl. Temrrsr L983, S. 62-66; JoI I F's 1983' S' 67-7L; Bt-utrlnN-

s¡rínZriùxe 1983, S. 72-76;MENZEL 1984b, S' 54; KÖslsn L990' s' 5560'

ko.."n schüler mit diesen teilweise komplexen Anforderungen durchaus

?itti;,i;, allerdings nicht mögtich, eine übeneøung auf alle¡ fünf Ebenen

äquivalent zu gestãlten, ja häuhg legt dies auch gar nicht in der Absicht des

übenetzen. Dieser kann von der geãchtung aller Äquivalenzebenen absehen

und so absichtlich eine lediglich teiläquivalente Übersetzung erstellen' Bei-

spielsweise kann er den Aðressatenbelug ändern, weil er den Text einer

anderen læsenchicht zugänglich machen möchte oder muß als der Autor des

Originals. Hier stellt ,i"fr'"niar die Frage, ob dieser Text noch aß Übeneøung

zu bezeichnen ist oder bereits als Bearbeitung, doch ist dieses ?roblem eigent-

lich nur eines des Übenetzungswissensc¡aftlers. Gerade im literarischen
'iriri"rr-ri"J 

übersetzungen trliufig dann besonders interessant' wenn der neue

Text erkennen läßt, wãr ihn hõrvorgebracht hat (vgl' zu diesen Fragen

ScHwARz u.a. L988, S. 1'9-23; Kolr¡n Lggz, S' 249-250)' Auch Schülern

sollten wir bei der Éearbeitung ih.r.er vorlagen gelegentlich diese Freiheiten

;;;. Wir sollten sie anregen,im úbe'9øen ihre literarischen Fähigkeiten zu

ãrprouen. Hier bietet sich ã'ie Möglichkeit, einen vorgegebenen Text im Sinne

ã"ïproOof,,tionsorientierten Literaiurunterrichts zu erarbeiter¡ ihn zu verfrem-

den,ironisieren,parodieren,aktualisierenetc'(vgl'zudiesenArbeitsformen
WALDMANN 1984, S. t22-I24)oder auf einen anderen Adressatenkreis auszu-

richten.
wenn man einen Text übersetzt hat, bieten sich zwei interessa¡te verfahren

der abschließenden Beurteilung an: der vergleich mehr,erer.ubersetzungen

desselben Textes von venchieãenen schülern und der vergleich mit einer

,çn"noderfremdenRücktibenetzung.BeideVorgangsweisenverhelfendem
übenetzer zu einer besseren Einschätzung seines eigenen Ergebnisses und

regen ihn eventuell zur neuerlichen Revisioñ seines Textes an' Zur Sensibilisie-

.ig f,¡t übersetzerische Probleme bzltt' ztr eltwic-kl¡nS 
-von-Stilkompetenz

sollen aber auch außerhalb der Schule entstandene Überseøungen desselben
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originals analysiert und verglichen werden. Diese variante des ûbenetzungs_
vergleichs, die man besondens leicht mit häufig übertragenen literarischen
Texten anstellt (vgl. unten 3.2.2), kann man zur Demonstration von sprachli_
chen.Möglichkeiten an den Anfang der übeneøungsübungen steller¡ ais Hilfe
fei Úbeneøungsschwierigkeiten ãinsetzen oder ater uu"l gu- eigenständig
berücksichtigen (vgl. auch IxcsNDAHL 1991, s. 7L; Br-uirpNserl/zßMr<E
1.983, S. 72).

3.2. U nteníchts sítuafío ne n

Dieser Abschnitt soll die Möglichkeiten des Übersetzens im Deutschunterricht
konkretisieren. Dabei beschränke ich mich auf meinen Erfahrungsbereich, den
Deutschunterricht der AHS, was jedoch nicht bedeutet, daß diesJoder ähnliche
unterrichtssituationen nicht auch in anderen Schultypen zu finden wären.
Prinzipiell sind Ûbenetzungsübungen im Deutschunterricht aller schultypen
sinnvoll. Zuerst beschäftige ich mich mit den Möglichkeiten des ûuenetäns
auf einer einzelnen schulstufe, anschließend mit einer untenichtssituation, die
traditionellerweise Übenetzen einschließt.

3.2.1 Übersetzen in der I. Klasse AHS

Ich greife exemplarisch die 1". Krasse (5. schulstufe) heraus, da man diese
wahrscheinlich nicht vorrangig als eine Klasse sieht, die dem überseøen viele
Mciglichkeiten bietet. Man könnte meine4 die Schüler müßten zuent ihre
Kompetenz in der deutschen Standardsprache konsolidieren, bevor sie über-
setzungen anfertigen. Meine Zr¡sammenstellung von læhrplanforderungen, diq
mit Hilfe von übersetzungsübungen erfüllt werden ktinnìrL soll zeigin, daß
Ûbersetzen auch hier keinã unnrilige ûberforderung oder gar Verwimrng der
schüler bedeutet, sondern im Gegenteil ih¡e gelenschung der deutschen
standardsprache fördern kann. Jeder der vier lærnbereiche dãs Deutschunter-
richts der L. Klasse.enthält untenichtssituationen, die zum ûbenetzen heraus_
fordern.

l1 l-ernbereich sprechen wird angeregt, zur Förderung der sprachlichen
Handlungsfáhigkeit situationen des Begrüßens, Anredens, iich vootellens zu
spielen (vgl. Iæþlan-Service Deutsch Lj)8s, s. 25). verbindet man diesen
Aspekt mit der Forderung, den sprachgebrauch in den Kommunikarionssitua-
tionen des Grüßens, Anredens etc. zu betrachten (lærnbereich sprachbetrach-
tung und Sprachübung - vgl. s. 3L), bietet sich ein vergleich deideuschspra-
chigen Konventionen mit den entsprechenden englischen an. Dazu könnten die
schüler (kurze, einfache) englische Dialoge mit Grußformeln, Anreden etc. ins
Deutsche übertragen und anschließend szenisch dantellen. Die Reflexion über
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die Eigenart der deutschen Konventionen würde sich mit sprachübung und
sprechübung organisch verbinden. Außerdem fordert oer rænplan, venchiede-
ne Funktionen von standardsprache und Diatekt bzw. umgangssprache zu
erkennen und in ihrer Wirkung zu erproben (vgl. S. 2z), euenfãUJ in euer_
verbindung zum Bereich Sprachbetrachtung und Sprachübung, wo die Ausein-
andersetzung mit Ventändnisschwierigkeiten aufgrund von regionalen sprachli-
chen Untenchieden (vgl. S. 319) und die Einübung verschiedener standard-

sprachlicher Normen ("g1. S. 33) angeregt werden. Wiederum ist das Über-

*ãt 
"n - in diesem Fall zwischen diatopischen und diastratischen Varietäten

des Gegenwartsdeutsch - eine interessante Möglichkeit, diese lærnziele inte-

griert zu erfolgen.

Im Lærnbereich Schreiben (Textgestaltung) findet sich die Forderung, sätze

bzw. Texte umzustellen, zu verknappen' zu erweitern (ugl:. S' 28)' Diese

T?itigkeiten sind für das Übenetzen typisch. Besonders beim Uberarbeiten der

provìsorischen Fassungen sind sie unumgänglich' Darüber In1* kann das
^ûb.o.ørn 

zur Entr¡ricklung eines Rechtschreibbewußßeins (Rechtschreiben -
vgl. S. 28) beitragen, indem es mit den orthographischen Konventionen einer

frîmden éprache oder einer åilteren Entwicklungsstufe der eigenen Sprache

konfrontiert und so Einsichten in das Wesen solcher Normen - in ihre Kon-

ventionalität - erleichtert. Und nicht zuletztgewinnen die geforderten lJbungen

mit dem Wörterbuch (vgl. S. 29) durch Überseøungsübungen mehr an Sinn-

haftigkeit, denn ohne wörterbuch wären diese einfach nicht möglich.

Im Lernbereich l¡sen und Textbetrachtung regt der I-ehrplan ar¡ kurze epische

Texte u.a. umgestalten und ihre Grundgedanken herausarbeiten zu lassen

Cfexte und Tex&entändnis - vgl. S. 30). Ãuch dazu bietet sich Übersetzen an,

àenn keine gute Ûbersetzung entsteht ohne vorhergehende Erfassung der

Grundgedanken der Vorlage. Venteht man "Umgestalten" als sprachliche

Überaóeitung eines Textes,gilt das bereits zum lærnbereich Schreiben Gesag-

te (vgl. die 
-Entwicklung dãr Übersetzung aus provisorischen Fassungen);

versteht man "Umgestaltõn" als Veränderung der gesamten Textcharakteristik

(Verfremdung, Aktualisierung, Parodie etc.), ist auf die Möglichkeiten der

Èreativen Umgestaltung von Übersekungsvorlagen zu venveisen.

Im lærnbereich sprachbetrachtung und sprachübung wird angeregl das Miß-

verstehen bzw. Nichtverstehen von Spracne zu thematisierer¡ wobei u.a. auf

diatopische varietäten verwiesen (sprache im ven¡¡endungszr¡sammenhang -
vgl. S. 31.) wird. Beim Übersetzen von dialektalen Texten erleben und über-

rãnden ¿iá Scnf¡ter gerade diese Verständnisprobleme. Ferner wird empfoilen,

den Bedeutungsumfãng von wörtern zu erarbeiten, den wortschatz planvoll zu

erweitern onC WottUilOungsübungen durchzuführen (Bedeutung sprachlicher

Znichen- vgl. S. 32). Duñh seinen Zwangzur Wiedergabe eines vorgegebe-
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nen Inhalts, die der ständigen Überprüfung und Abwägung einzelner Wortbe-
deutungen bedarf, ist Übenetzen eine umfassende Wortschatzübung, deren

Sinnhaftigkeit die Schüler noch dazu unmittelbar einsehen können. Ähnliches
gilt für die Bedeutung des Übersetzens im Hinblick auf Übungen zur Einsicht
in die Veränderung des Textes durch die Umstellung von Satzgliedern, zum
Erkennen der Auþben der Giundwortarten und der verschiedenen Tempora
(Wort-, Satz- und Textgrammatik - vgl. S. 32-33). Über derartige Fähigkeiten
muß der Übenetzer verfügen, um seiner Aufgabe gerecht werden zu können.

3.2.2 Übersetzen aus dem Mittelhoch.deutschen

Ein traditioneller Ort des Übersetzens im Deutschuntenicht ist die 6. Klasse

der AHS (10. Schulstufe). Hier sieht der Iæhrplan die Beschäftigung mit der

Literatur des Mittelalten und Einblicke in die Sprachgeschichte vor (vgl.
Iæhrplan-Service Deutsch 1990, S. ,ló-48).

Wie sieht die derzeitige Praxis der Beschäftigung mit dem Mittelhochdeutschen

aus? WteseR hat an drei Salzburger AHS eine großteils intensive Beschäfti-
gung mit dem Mittelhochdeutschen beobachtet (vgl. WIrsen L988, S. 54-56,
8S). Im Vergleich dazu ist interessant, dàß JÄcsn für die Gymnasien bzw.
Gesamtschulen mit gymnasialer Oberstufe des Schulamtsbezirks Fulda (BRD)
feststellt, daß praktisch keine Kenntnisse des Mittelhochdeutschen vermittelt
werden (vgl. JÄcnn. 1989, S. 506). Sollten die Verhältnisse in Österreich sich
von jenen in Deutschland so stark untencheiden? Ich kann diese Frage nicht
beantworten, möchte allerdings festhalten, daß meines Erachtens Mittelhoch-
deutsch nicht im Deutschunterricht erlernt werden sollte. Dieses Ziel gehört

eindeutig in den Bereich der universitären Ausbildung.

Trotzdem sollten Schüler aus dem Mittelhochdeutschen in die gegenwärtige

Standardsprache übenetzen. Abgesehen davon, daß sie so - wie durch Über-
setzen überhaupt - ih¡e stilistische Kompetenz entwickeln, dient dieses Unter-
richtsverfahren auch dem Literaturunterricht (vgl. zur Literatur des Mittelalters
im Deutschunterricht BÄRNTHALER 1-989), weil es eine intensive Auseinander-
setzung mit dem Ausganptext unumgänglich macht. Andererseits fördert das

Ûbersetzen aus dem Mittelhochdeutschen ins Neuhochdeutsche die Einsicht in
die prinzipielle Veränderungsbereitschaft von Sprache und vermittelt Kennt-
nisse spezieller diachroner Aspelfe des Deutschen. Die spezifische Problematik
dieses Übersetzens liegt darin, daß wir als Sprecher des Gegenwartsdeutsch

verschiedene lexikalische, aber auch syntaktische Elemente der älteren Sprach-

stufe leicht mit den äußerlich (fast) gleichen Elementen unserer Sprache

gleichseøen und in die Übenetzung übernehmer¡ weil wir häufig Bedeutungs-

veränderungen oder andere Sprachentwicklungen übersehen (vgl. zu dieser

Problematik GRossB L979, S. 184).
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Und schließlich sei festgehalter¡ daß man Schüler der 10. Schulstufe, wie
empirische Daten nahelegen, für die Auseinandersetzung mit dem Mittelhoch-
deutschen durchaus motivieren kann; sie scheinen Spaß zu haben am "Ent-
schlüsseln', (Übenetzen) der fremdartigen Botschaften (vgl. WtrsBn 1988, S.

54-56, 88; BÄRNTHAI-ER r2Ð.

Da zentrale Texte der mittelhochdeutschen Literatur immer wieder ins Neu-

hochdeutsche übertragen worden sind (vgl. dazu etwa KNAPP 1976, S.

3g5-4O4), bieten sich diese Ûbenetzungen besonders für vergleichende Analy-

sen an. Zur Reflexion auf die (stilistischen) Möglichkeiten der Gege-nwarts-

sprache eignet sich jede dieser Textgruppen' wenlr.man allerdings den Übenet-

"ung*urrgt"ich 
auch als Element des Unterrichts über mittelalterliche Literatur

nut .n *ill, *ind Lieder vorzuziehen, denn ihre Küze ermöglicht den umgang

mit einem geschlossenen Text und gewährleistet so die Beurteilung der über-

setzerischeñ Einzelaufgaben im Hinblick auf den Gesamttext. Untef den mhd'

Lieddichtern sticht Wãlther von der Vogelweide durch seine literarhistorische

Bedeutung so hervor, daß eine Auseinandenetzung mit seinen Liedern im

Sinne einãs exemplarischen Literaturgeschichtsuntenichts naheliegt. Darüber

hinaus sind seine Texte seit dem Einseøen des neuzeitlichen Interesses an

mhd. Literatur immer wieder übertragên worden, so daß diese Zeugnisse einer

kontinuierlichen Mittelalterrezeption vieles über die Möglichkeiten des Zu-

gangs zum Mittelalter, aber auch über die Probleme seiner sprachlichen Aktua-

iiriã.tng ar¡ssagen. Unbedingt sollten in einer derartigen Unterrichtseinheit die

Üben"tãungeniurch PETER RÜHMKoRF (RÜurraronn L977) - besonders kreati-

ve Versuche der Vermittlung mittelalterlicher Texte und Kontexte (vgl' dazu

BÄnn-nremn L982; DORFELT L989, S. 151-210) - berücksichtigt werden. Das

sogenannte Preislied ist eines von Walthen häufig übefragenen LiederrU das

sicír auch aufgrund seines Inhalts zum tbersetzungsvergleich hervorragend

eignet (vgl. BÂm-rHar-nR L982, S.346-353).
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Nachforschungen

Hønspeter Ortner

Die Entwicklung der Schreibf?ihigkeit

1. f,'orschungsgeschichtliche Defizite

Wir leben in einer verkehrten Welt. Über die Geschichte unserer kollektiven
sprache (langue) können wir uns in einem Dutzend guter Handbücher schnell
und zuverlåissig informieren Ztr @ntwicklungs-)Geschichte unserer individuel-
len sprachfühigkeiten und -fertigkeiten (Kompetem) dagegen gibt es kein
einziges Handbuch. sicher, es gibt Dantellungen der spracñent"i.t toog in den
ersten Lebensjahren des Kindes, doch wie's weitergeht auf dem weg von der
wiege zur Bahre, darüber verfügen wir offenbar über kein handbuóhfahiges
wissen. Bezogen auf die Darstellungen der sprachgeschichte wäre das *o, *i,
wenn es nur Darstellungen des Frühalthochdeutschen gäbe, keine einzige z.B.
des Frühneuhochdeutschen oder der - stammesgeschichtlich betrachtet - senio-
rensprache mit dem Etikett Gegenwartsdeutsch, derensich die germanistischen
Linguisten spät, aber doch, seit BruNrueNN, EccERS, EnnrN, cr-rNz, Mospn
u.a. sogar ziemlich intensiv, angenommen haben. solche Defizite können, da
sie auch in anderen sprach- und Forschungsgemeinschaften existieren, keine
Produlfe des Zufalls sein. Liegt der Grund dafür darin, daß "die nach Erkennt-
nis ihrer selbst und der sie umgebenden welt ringende Menschheit zuerst das
Nach-Denken gelernt [hat] und erst sehr, sehr viel später das Nach-se/¿en"
(,onnnz I9443)?t)

was für die Geschichte der sprachf?ihigkeiten en gros gilt, gilt auch en détail
für die Entwicklungsgeschichte der sch¡eibfähigkeiten-. Eiñe Gesamtdarstel-
lung, die diesen Namen verdient, gibt es nicht. Es gibt eine shjzzevon BBnEr-
TER (1980), der auf wenigen Seiten versucht, die sch¡eibentwicklung mit
Piagetschen Kategorien in den Griff zu bekommen, und es gibt eine Kurz-
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präsentation dieser Sktzze von BAURMeNn/Lunwtc (1986, 19ff.). Der Rest

wäre Schweiger¡ gäbe es nicht in Siegen GERHARD Aucst und seine Mit-
arbeiter, vor allem HELMLIru FEILKE und PE-IBR FAIGEL. Ihre Arbeiten, z.B.
AUcsT/FArcEL (1986), FEILKE/AUGSr (L989), FEILKE (1993) u. FEILKE (im

Druck), könnten das werden,,rvas die Arbeiten von BRIxxMawN, EGGERS u.a.

fUr die Erfonchung der deu:tschen Gegenwartssprache geworden sind: Brük-

kenköpfe zur systematischen Erschließung eines unerforschten Kontinents. un-

erforsiht ist nicht ganz richtig, nicht systema.tßch erforscht wäre richtiger.

Oã* un verschiedenen Punlfen der nördlichen Hemisphäfe' vor allem in den

uSA, und weitgehend unkoordiniert, werden und wurden zahlreiche Einzel-

untersuchungen zum Problem des altenabhängigen schreibens bereits vor-

genommen. wr* man den beträchtlichen Anteil an Desinformation abzieht,

ã",. u* der fehlenden Koordination und dem babylonischen Fachsprachenge-

win resultiert, findet man darin Bausteine, Hinweise, Materialien und Hypo-

thesen für die ent noch zu sch¡eibende Entwicklungsgeschichte der Sprachfä-

higkeit.

2. Methodische Problerne

schreiben ist eine Tätigkeit in einem vieldimensionalen Raum. wir wissen

*"nig über die Tätigkeä selbst und wenig über die Dimensionen des Verhal-

tr*rãu."r. Wie viõle Dimensionen hat dieser Raum und welches sind die

wichtigsten? In welchem Ausmaß basiert die schreibtätigkeit auf anthropologi-

schen 
-universalien, und wie sieht die kulturenSpezifische In-DiensçNahme

dieser universalien aus? wie funktioniert das Zusammenspiel der schreib-

kompetenz mit anderen Kompetenzen? vo¡ allem aber auch: welchen Einfluß

trauen so"iale, psychische und physiologische Randbedingungen? Wenn all

ãiese Fragen onO 
"inig" 

mehr bãantwortet wären ... Ja, aber auf wen sollten

dann die 
-Ergebnisse 

zutreffen? Auf den envachsenen Menschen? Das ist ja

gerade das Froblem des Entwicklungspsychologen: Die entwickelte, in ihrer

Ëntwicklung abgeschlossene Bezugsgbße gibt es nicht, es gibt 
^nur 

die "ge-

pfägte f'onñ, Oiã lebend sich ennvickelt". Alle diese Fragen müßten im Hin-

fUJt urrf jeáen beliebigen Zeitpunkt auf der læbensalterachse beantwortbar

sein. Und ier Sch¡eiber-,in"t Eñtrricklungspsychologie des Sch¡eibens müßte

den sich abzeichnenden Datensalat dann in irgendeine ordnung bringen' Das

erklärt wohl auch, daß - trotz reichlich vorhandener salate - niemand so recht

das Problem der Gesamtdarstellung angehen will'

FüreineKurzdarstellungwiediehiervorliegendekannmannureinzelne
Dimensionen auswaileri in denen sich das Schreibverhalten nachweislich

alten- oder besser: reifungsabhängig verändert.z) Ich glaube, daß es vor allem

drei Dimensionen sind, ui ¿"n n *ich die Entwicklung der Schreibfähigkeit
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ablesen låißt:

' die Dimension "Egozentrik vs. reduzierte Egozentrik" oder ,,Eintritt in dieintersubjektiv verfaßte Welt (Welt 3 nach poeien, s.u.),,;. die Dimension "spontaneität/Distanzlosigkeit vs. Reflexi vittrtt[Distamierung,,;
' die Dimension "A¡beitsbgreich Mikroebene vs. Arbeitsbereich Makroebe_

ne"/"Berüclsichtigung $obaler Schemata bei lokaler Arbeit,,.

Zu den Dimensionen im einzelnen:
EGOZENTRTSMUS: M-it piaget glaube ich, daß das Kind seinen Egozen-
trismus allmählich und auf vers"hied"n"n Gebieten verschieden stark zugunsten
der Übernahme weniger egozentrischer vertratten"weisen abbaut:

"Den Begriff Egozentrismus verwendet er [piaget] vierfürtig, z.B. auch zur Bezeich_
nung der unf?ihigkeit, sich in die Roile eines.ooðr"n hineiLuverseøen, den Blick_winkel eines anderen einzunehmen oder die eigene aktueile sich¡veise (wahmeh-
mung oder Meinung) ars eine unter mehreren À,iogi"hk it"o r" b";.;¡¡;". Ein Kind
dieses Alters hat noch keine Zweifer, ob der Gesprächspartner u"r"standen hat, was
es sagt, es fragt nicht nach. Es weiß nicht, daß dei anoere die Dinge vie¡"i"ht ni"htso versteht und sieht, wie es serbst. Es síeht daher auch keine vJranlassung, seineAnsichten zu rechtfertigen und zu begründen.
Dieser kommunikative Egozentrismus wird ttberwunden durch die Entwickrung vonKompetenzen zv Perspeldìven- und Rollenübernalune, Das Kind wird zunehmend
fühig, die Petspektive anderer zu erkennen und sich in seinem eigenen Handern undReden auf die verständnismögrichkeiten des anderen einzusteile,i.', 1ói*r""nao*-r^D^ 1987,4ZO)

Mit MEAD harte ich die penpektivenübernahme für verantwortlich für denqualitativen sprong yon d3r Anzeichensprache der Tiere zur Zeichensprache
des Menschen. Die Grundmaxime des üerhaltens, das nach MEAD zv z.ei-
chengenese führt, lautet etwa so: "Ich venvende ein z*ichenso, *i" Du ausDeiner Perspektive und auf Grund unserer bisherigen praxis das Zeichen
venvenden würdest und wie Du annimmst, daß ich es ven¡¡enden werde.,,
f_ies_9 {axime gilt nicht nur für znichen im wort- oder satzformat, nicht nurfür die 7*ichen der langue. Auch für Äußerungen und schriftriche Texte gilt:
"Ich muß ein Produl:t (= superzeichen) erzeugen, das so beschaffen ist, wiewenn es von irgend ."i":T beriebigen Angehórigen des "generarized other,,geschaffen worden wäre." Zeichenvãrkem uìo peñpektiveniur-ut rn. dürftengenuin miteinander verbunden sein. schon der Gebrauch der pronom en ich unddu wäre nicht versteh- und erlernbar ohne eine solche perspektivenübernahme.
Die 

-Grundausstattung, die ein Sprecher/eine schreiberiï braucht, u. ".Zeichenverkehr teilnehmen zu können, ist sicher ebenso ung"uãrrn wie derZwang, einen Teil d.:,g-bj*,"r der geisrigen Welr (Welt 2iei porreR) zuobjekten der sozialen welt (welr : uãi roiren) zu machen: oies Lt zu enei_
chen, indem man diese objekte zur Sprache bringt, das heißt in einem durchund durch sozialisierten Medium bearLeitet und òbjektiviert (= zum Znichen_objekt macht), im Medium der mündrichen oder - vier sertener - im Medium
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der geschriebenen SPrache.

popper unterscheidet drei Welten: Welt 1 nach Popper: "Mate¡ielle Objekte u.
Zustende. 1. Unbelebt; Alle Materie und Enorgie im Kosmos; 2. Biologisch; Mate-
rielle Substrate ("Körper"), physiologische Prozesse und Verhalten aller lebenden

Organismen (einschließlich des menschlichen Gehirns); 3' Kfinstlich geschaffene

Geþnstände, Werkzeuge, Maschinen,_Bticher, Kunstwe¡ke, Musikinstrumente,

Geúaude usw. [atso auch Phonem- und Graphemfolgen sowie Texte in ihre¡ Äußer-

lichkeitl;
Welt 2íach Popper: "Bewußtseinszustände: Subjektives Wissen; Subjektive.s Erle-

ben in jeglich"iFor¡', z'B': Wahmehmungen' Denkvor$inge' Gefühle' Absichten'

Erinnerungen, Tråume, Vorstellungen usw'";

welt 3 nach Popper: "'wissen in objektiver Form": "Aufteichnungen intellektueller

Bemühungen,': iitritosoptrisch, theJogisch, naturwissenschaftlich, historisch' litera-

risch, ktinstterisch, technisch"; "theoreiische systeme": "wissenschafrliche Probleme,

kritische Argumente"; [also wohl auch: Texte und Äußerungen mit ihrem Sinn]

(ECCLESUE¡ER Lg8ø., 126).

DISTANZIERTHEIT/SPONTANEITÄT,UNN ARBEITSBEREICH MI'

KROEBENqARBEIiSBEREICH MAKROEBENE: Man kann das Schrei-

benaufmehrereArtenmodellieren.Einmalquasivon""ß"1''uÞFolgevon
trnpulsen: Erstimpuls, Folgeimpulse (vgl. dazu ORTNER LggZ)'3) Man kann es

uUä uo"n, was dhwi;figei ist,'von dàn Basiseintreiten der Verhaltensbiologie

und der Kognitionspsycñologie her modellieren als Prozeß der Schemaabwick-

tong, 0", Ãu*i"Hìng sehi komplexer.-schemata allerdings (vgl. onrNnn

lñ). Dementsprechãnd ist die schreibentwicklung dann analysierbar als

prozeß der Aneignung immer komplexer wefdender Schemata und als ewig

sich wiederholender bã*. i*t.t wiãder neu zu staftender Versuch" den Sche-

mata in der Tätigkeit des Schreibens læben zu verleihen. Den Prozeß des

schreibenlernens kann man mit einem sehr hilfreichen Bild von KoNRAD

I,oRENzmitdemBewegungsverhaltenvonTierenvergleichen,allerdingsist
das Schreiben eine ne$egring in einem ständig sich verändernden Gelände

(Situationsbedingungen ! ) :

"...unterscheidetsichdasBewegungslernen,selbstaufderhtichstenEbene[beiden
htichst entwickelten såugem],-nictrt prinzipiell von dem wegelemen niedriger

iaug"r. Immer sind 
", 

t"-rtig programmierto_und zentral koordinierte Bewegungs-

weisen, die dem Tier angeboienerÃaßen zur verftlgung stehen_und durch.das lærnen

nur zu einer n"u"n G"äh"it integriert werden. Mit der ... Höherentwicklung der

Fåhigkeit der Ïere zum Bewegtingslernen' werden diese motorischen Elemente

immer kleiner. ... sie sind ... klein genug, um sich, sowohl in gleichzeitiger Akti-

vierungalsinzeitlicherAufeinanderfolge,zufastbeliebigen,Bewegungsmelodien'
zusammenfügen zu lassen." (L¡RENZ {yll, tla; den Bewegungsmelodien entsprâ-

chen in etwa Texte, den Hàinsten motorischen Elementen die wörter und Satz-

bauPläne)
,,InunbekanntemGeländearbeitetsichdasTier[eineMaus]nachrechtsundnach

links schnunhaârtastend und immer wieder ein Stück rfickwårtsgehend buchstäblich
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schritt für Schritt vorwårts. schon bei der dritten oder vierten wiederholung des
Weges aber durchläuft es manchmal ein kleines Wegstfick schneller, stockt aber
alsbald und kehrt zu der vorher gebrauchten Form der R-aumorientierung zurück. Mit
weiteren Wiederholungen treten neue kurze Schnellåufe an anderen Wãgstellen auf,
meh¡en sich und werden rånger, bis sie schließrich an den Berührunissteilen zu-
sammenfließen. Die Wegdrçssur [des sich selbst dressierenden Tiersl] i-st vollendet,
wenn schließlich alle diese 'schweißnähte'des raschen Laufes verschwunden sind.
Nun durcheilt die Maus in einer einzigen gratten Bewegungsforge den ganze weg.,,
(ebd. 13a)

Texte verfassen heißt also eine Bewegungsmelodie komponieren, heißt einenweg finden in dem jeweils gegebenen Raom von vorãussetzungen, dessen
Teilstrecken (wegstücke), weil sie als tokens (konkrete Realisierungen) von
Teilstücktypen in allen Räumen vorkommer¡ immer routinierter und damit
auch kontrollierter bewältigt werden können. Kompriziert wird das Ganze beim
schreiben noch dadurch,_daß die Länge der Teilstiecken sich ständig, nämlich
abhängig vom Alter des Schreibers und vom Anforderungstyp ändert. während
die Teilstücklänge bei den Schreibnovizen meist tiuer e'infache propositionen
oder Igelsätze (= säøe ohne oder mit extrem wenig satzan- und satzverknüp-
fungsmitteln) nicht hinausgehen, sind es bei routinierteren schreib "^ guri"
Passagen, die sie in einem Zug bewältigbn können, weil ein "größeres,, lgiitae-re schrittweite!) und komplexeres schema abwickelnd. Ãrgruno solcher
Beobachtungen scheint es mir notwendig und wichtig, ¿ie Enävicktung des
Schreibens in den Dimensionen Spontaneität/RenexiJiret sowie im Arbeits_
bereich Milno-/Arbeitsbereich Makroebene des Textes zu registriere n. sponta_
neitötlReÍle)civitöt meint die verhaltensdimension, in der 

-ri"t 
¿i" Ar{ des

Durchgangs durch die zu erzeugende Textwert enßcheidet. Mirçoebene/Mørcro-
ebene meint das, was sich im Text tatsächrich manifestiert, das, worauf sich
das spontane oder das distanzierte, reflektive verhalten bezieht, meint also die
A¡beitsbereiche, die der "kognitiven Kontrolle" (FIscHER zir.'n. HvrzER u.a.
1990, L34) gar nicht, teilweise oder stark unterworfen sind. Die mit dem
schreibalter zunehmende kognitive Kontrolle äußert sich z.B. darin, daß Kinder
meist sofort zu schreiben beginnen, wenn sie zu schreiben habe4 En¡¡achsene
dagegen bis zu zwei Drittef ihrer A¡beits zeit in die sogenannte planung in-
vestieren. sie äußert sich aber auch darir¡ daß das sctñeiutran¿lungsprodulif
immer mehr werkcharakter im sinne BüHLER' bekommt, was sich unter ande-
rem in der Entbindung aus der konkreten situation @üurcn), aber auch: in der
Herauslösung aus welt 2, der privatwelt des schreiùen, manifestiert. Entwick-
lung des schreibens heißt also veränderung der sch¡ittweiten, Veränderung der
Gehtechnik, veränderung der Aufenthaltsräume (der egozentrische wird schritt_
wcise verlassen!), heißt aber vor allem auch: koordinierte veränderun!. Die
Veränderungen in den einzelnen Dimensionen stehen miteinander in Bezie-
hung, und der o't, an dem sich diese Beziehungen manifestieren und sich
deshalb auffinden lassen, sind die sprachlichen Z*ichen.
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Ein weiteres, stark an die Substanz gehendes Manko ftir das projekt einer
Entwicklungsgeschichte des Schreibens besteht darin, daß es nicht als ausge-
macht gilt, daß es überhaupt Stufen oder Stadien der Schreibentwicklung gibt.
Denn was Stadien sind, zumindest Stadien der kognitiven Entwicklung, ist von
den strukturalistisch denkenden Entrvicklungspsychologen in der Nachfolge

PIA6EïS genau festgesch¡iebén worden.a) Stadien müssen sich einmal quatita-

tiv voneinander unterscheiden. Qr¡alitative Unterschiede und damit Argumente

für die Annahme von Stadien lassen sich in der Iærngeschichte des Schreibens,

bezogen auf die Entwicklung in den oben genannten und weiteren Dimensio-

nen, ãurchaus finden. Doch es besteht - angesichts des undramaJischen Ver-

laufs der schreibentwicklung, die sich wie das körperliche wachstum stetig,

nicht ruckhaft vollzieht (BnnUrun L980, 76) - das Problem der fließenden

übergänge. Die Kernbereiche der einzelnen Stadien untencheiden sich nach

ggREneR durch die unterschiedliche Fokussierung des Bewußtseins, also darin,

worauf das Bewußtsein des Schreiben in einem bestimmten Alter vor allem

gerichtet ist. Hinzuzunehmen wäre beim Bereiterschen Ansatz vielleicht auch

ãas K¡itierium des Automatisierungsgrades - denn: Was nicht mehr im Fokus

des Bewußtseins steht/stehen muß, kann bereits routiniert oder schon automati-

sierts) vollzogcn werden. Oder anders herum: Mit der Automatisierung des

vollzugs aufiiner bestimmten Ebene kann das Bewußtsein frei werden für die

konzeritrierte Bearbeitung von Problemen und AspekterU die einer anderen

Ebene, der nächst klheren entwicklungspsychologisch gesprocher¡ angehören'ó)

Da ich das Schreiben aber als Prczeß in einem vieldimensionalen verhaltens-

faum betrachte, kann der eindimensionale Ansatz BEREITERS nicht genügen.

stadien sind durch die Kombination der werte gekennzeichnet, die in ver-

schiedenen Dimensionen erreicht werden. Entwicklung heißt nicht unbedingl

daß in jeder Dimension ein wert erreicht wir4 der über dem für das vorige

Stadium geltenden liegt, aber Entwicklung heißt, daß sich für jedes Stadium

eine Kombination rroñ Werten ergibt, die gegenüber der vorhergehenden neu

ist. Daß sich Stadien in manchen bimensionen als seh¡ diskrete (untencheid-

bare) Einheiten pr?isentieren, in anderen als wenig diskrete, ist eine Folge

dieser Betrachtung.

Das zweite Merkmal, das gegeben sein muß, damit man von stadien sprechen

kann, ist das, daß die einzelnen Elemente und Fa¡foren ein strulÚuriertes

Ganzes bilden müssen (vgt. FLaverr zit. n. HesnRMAS 1"976,90). Die einzel-

nen Elemente des Veririltens müssen Elemente'einer globalen Verhaltens-

strategie sein. ob dies generell für alle Komponenten des schreibprozesses gilt,

weiß lch nicht, aber für einige scheint es mit entaunlichen Auswirku¡gen zu

gelten. Denn nur so erklärt siótr øs immer wieder zu beobachtende Faktum der

redrzierten Ressourcennutzung: Kinder, die in ihrem mündlichen Reden längst

schon hochkomplexe syntaktische Einheiten bilden, kehren beim Sch¡eiben zu

ide3ll993 99



r
den Igelsätzen ihrer frühen Kindheit zurück. oder: Kinder, die beim Sprechen
durchaus difîeretrzieren, tun dies als Schreibnovizen viel weniger usw. Für den
Zusammenhang der einzelnen læistungskomponenten spricht auch die immer
wieder beobachtbare Tatsache, daß Kinder, die, auf ihr sch¡eibalterbezogen,
in einem Punkt überfordert werden, z.B. indem ihnen zu früh eine Ertirteñrng
abverlangt wird, dann nicht dur die Erörterung nicht schaffen, sondern auch auf
anderen Ebenen des Schreibens, z.B. der Rechtschreibung, weniger gute bis
schlechte læistungen erbringen, auf jeden Fall deutlich unter ihrem Niveau
bleiben. solche breakdowns sind nur dadurch erklärtar, daß die Einzelkom-
petenzen zusammenspielen, daß sie einen læistungsverbund bilden, in dem die
Funktionstüchtigkeit einer Teilkompetenz auch damit zusammenhängt, wie
stark die anderen Teilkompetenzen gefordert (überfordert) sind.

Das dritte Merkmal besteht darin, daß Stadien in einer invarianten und zu-
gleich hierarchisch stmkturierten sequenz aufeinander folgen mi,issen.
Dieser Merkmalkomplex scheint für die Sclreibentwicklung nicñt typisch zu
sein, zumindest ist das am sichtbar werdenden Schreibverhalten nicht abzule-
sen. Ebenso scheint nicht jeder sch¡eiber in seiner Entwicklungsgeschichte
durch jedes stadium hindurchzumüssen. Eine lineare Entrvicklung ist zwar das
Normale, aber nicht das einzig Mögliche.

Mit dem Konzept der stadien verbunden ist meist auch die Ansicht, daß Iærn-
und Reifungsprozesse irrevemibel sind: Es gâbe zwar Reifungskrisen und
Regressionsphasen beim Übergang von einei Entwicklungsstufã zur nächst
höheren (HABERMAs 1976, 67), aber keine dauerhaften Rückfiille auf frühere
Entwicklungsstufen. Auch das scheint mir - so absolut formuliert - für die
sch¡eibentwicklung nicht zu gelten. Es gibt dauerhafte Rückfiille, z.B. bei
konstanter Selbstwertzerstörung durch die Beurteilungsinstanz(en), meistens die
Iæþenonen und/oder die Erziehungsberechtigten (Eltern).

3. Die Entwicklungsstadien des Schreibens

3.1. Døs erste Stadíum: Egozentrísmus

Das erste Stadium ist gekennzeichnet durch die WerteD

Egozentrismus ++

Impulsivität ++

Reflexivität

Arbeitsschwerpunkt Mikroebene ++

Arbeitsschwerpunkt Markoebene
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EGOZENTRISMUS: In der frtihesten Phase der Schreibentwicklung "regiert"

das Ich aus seiner welt 2 heraus als Erlebnis-, wefungs- und Anschauungs-

zentrum.s) Das Kind schreibt über sich und seine Sicht der Welt, der Gegen-

stände und sachverhalte dieser welt. Die Gegenstände werden nicht als diffe-

rel¿ierte Gegenstände aus der lilelt 3, sondem als Gegebenheiten der Welt 2,

der psychiscÍen Welt des Kindes, behandelt. Die Kinder, die sich (in Aucsr/-

faIônl 1986) zum Vorschlag von AUGSI äußern, die Hausaufgaben abzr¡schaf-

fen, schreiben scheinbar allgemein über Hausaufgaben, in Wirklichkeit jedoch

uber die Hausaufgaben, un di" sie denken, mit denen sie in ihrer læbenswelt

zu tun haben. Ob das Hausaufgaben in Deutsch, Rechnen oder Sachuntenicht

sind, sagen sie nicht. sie wissen ja, welche sie meinen. Der starke Egozen-

trismus ãokumentiert sich bei den von AUGSI/FAIGEL stimulierten schriftlichen

Stellungnahmen wohl auch in der Dominanz der sprechhandlung BEWERTEN.

Bewertãt werden allerdings Hausaufgaben als solche, nicht die Tatsache, daß

sich Augst dagegen ausgesprochen hat,..Hausaufgaben aufzugeben. stimulus-

verstümirelut g.n O.t Typi "Th.*a: .Ä,ußerung von Augst gegen Hausauf-

gaben" = "Tlre-ma: Harsaufgaben" sind in diesem Stadium die Regel (vgl. das

Phänomen "Zentrierung auf einen oder wenige Aspehe" bei PraCrf, vgl'

oERTERMoNTADA Ig87,422). Sie werden bewirkt durch den Egozentrismus

und als Unache wie als Folge fehlende Differenzierungsschemata' Ihre Ab-

wicklung würde Zeit kosten; ihr pehten macht die schnelle Reaktion möglich:

,'Hausaufgaben sind be,scheuert und bltid -" (Mådchen, 8 Jahre; AUGST/FAIGEL

198ó, 193)

"Ich finde das Hausaufgaben sehr gut sind." (Mådchen,8 Jahre; ebd. 194)

wohl auch im Egozentrismus begründet oder mit ihm zusammenhängend ist

die Wichtigkeit dãr Motivation für das Schreiben der Kinder. Wenn das Thema

langweiüglund der Schreiber nicht emotional angesprochen ist' fällt den

Sctiei¡ern das Schreiben schwer. Sie hören, nach Selbstaussagen' mit dem

schreiben auf, wenn sie keine Gedanken meh¡ haben. und sie haben keine

Gedanken mehf, wenn das Thema für sie emotional nicht ansprechend und/-

oder nicht von sachlichem Interesse ist. stimmen Motivation und sachliches

Interesse, wird das Schreibprodukt einheitlicher, vollständiger und kohärenter

(vgl. Benerren 1,980, 83). Kinder in diesem stadium schreiben nicht so lange'

ùiJ int t"*t ein abgerundetes Ganzes geworden ist, sondern so lange, wie ihr

Atem reicht. und der ist von der emotionalen Einstellung zum Thema und

seiner sachlichen Attraktivitlit abhängig.

IMpULSMTÄT/REpLE)ilVITÄT: Daß Kinder sofort nach der Themen-

aufnahme mit dem schreiben beginnen, daß sie nicht planen und nur kurz

überlegen, bevor sie mit dem schreiben beginner¡ daß sie nicht überarbeiten,

kaum ionigieren und nie redigieren, hängt mit ih¡er Impulsivität und Sponta-

neität zusammen. Als Produkte des egozentrischen Verhaltens sind Texte (und
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Außerungen) in diesem stadium vor allem objektivationerVobjektivierungen
in der und für die welt 2 ("Gespräche der seele mit sich selbst"), deren Ta-ug-
lichkeit als objekte ftir die welt 3 nicht durch Reflexion und differenzierte
orientierung an den Erfordernissen der rtr/elt 3 gewonnen und durch über-
arbeitung immer wieder hergestellt werden muß. Der Export ihrer rtr/elt-2-
Produlfe in die welt 3, im Medium der gesprochenen Sprache längst schon
praktiziert, gelingt in diesem Stadium des schreibens (verzögerte Ressourcen-
nutzung!) noch nicht in vollem umfang, er bleibt formal - formal, weil das
Medium, in dem die Produkte erzerg! werden, die langue, das fait social
(saussure), nattirlich ein welt-3-produkt ist. wenn die Schreiber im ersten
stadium Bearbeitungen des schon-Geschriebenen vomehmen, dann sind es
Nachträge und Korrekturen im Mik¡obereich - und ddr hat höchstens satz-
format:

h'l* 4

W Sht(&!^M$tp,n,* -'rytfu";N '!^
W U^,1 Lletu #r( .!^ Il 

"!'ruxattt'YY't

B3lsplel fär lok¡le Konektur: statt westnann (Abþruch ln woflmlüo) wlfd dâ8 won
Jðgergeudhn

Wie "l¿bor"-Versuche von BauRuANN/LuDwIc (1,9g5, ?ßS) zeigen, sind bei
einem entsprechenden Arrangement der Arbeitsbedingungen die Fähigkeiten,
darüber hinausgehende Redigierungen oder gar Neufaszungen eines Tentes
vorzunehmen, prinzipiell nachweisbar, doch - verzögerte Ressourcennutzung!
- sie werden im Normalfall nicht genutzt. und schon gar nicht werden sie
ertragreich genutzt - worin ein pädagogisches Dilemma begründet ist. Der/Die
Erziehungsberechtigte muß die schürer zum Durchlesen und Korrigieren/ver-
bessern anhalten (und anleiten!), obwohl er weiß, daß das produkt dadurch
zunächst einmal nicht verbessert wird. Im Gegenteil: manchmal deutlich
verschlechtert.

ARBEITSBEREICH MIKROEBENE VS. ARBEITSBEREICH MAKRO.
EBENE: Das sch¡eiben im enten stadium ist vollkommen teilstückbezogen:
Der Ganzsatz oder ein Teil davon ist die zentrale Bearbeitungseinheit.
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Tfansl(f|ptlon I ... ln t¡ouþchland naron wlr lm Tterpafk Hagonb3clc Des vs¡rldl' ln

England slnd wlr mlt dom doppelstöcklgon But golthfon. Dt8 waf ganz toll. (G$

schrleben von S¡ndra n¡ch dor srslon Klasso Volksschulo')

Die satzprodulfion verläuft meist noch in zwei deutlich unterscheidbaren

Arbeitsschritten: Entwicklung des Satzes im Medium der mündlicherVego-

zentrischen Sprache (Vorformulieren) und die Niederschrift' Das Verhältnis der

einzelnen Arbeitseinheiten (Mikroebene) zum großen Ganzen (Makroebene) ist

insofern naturwüchsig, als die Teileinheiten miteinander in der allgemeinsten

Beziehung steher¡ ¿ié ftir jedes mehrgliedrige sprachliche_Zeichen gilt: "Ele-

ment 1 nãt mit Element 2, ... hat mit Element n zu tun". Diese Relation wird

meist weder präzisiert noch "ausgedrücftfu, das führt u.a.zur bekannten Er-

scheinung deilgelsätze.e) Schon etwas entfalteter ist die Grundrelation "hat zu

tun mit" im temporat-additiven Textstrulfunchema mit der Relation und dann

oder im lotat-additiven mit der Relation und dnnebenldarüberldnrunter; hier

und dort usw. In komplexen Sätzen oder im Bereich unmittelbarer Satznach-

barschaften sind auch Ansätze zu komplexen Sprechhandlunggl:1k:llb:l ?:Y
BEHAUPTUNG/BEWERTUNG + BEGRIINDUNGÆRKLÁRUNGÆRLAU-

TERUNG. Sie basieren auf Konnexionsschemata für Sätze:

,'Hausaufgaben sind bescheuert und blò,rl weit man keinen freien Nachmittag mehr

hat." (Mådchen, 8 Jahre; AUGST/FAIGEL 1986' 193)'

"Ich Àöchte das wir weiter Hausaufgaben haben denn dann kann ich viel lernen'"

(Mädchen, 8 Jahre; ebd.)

)
'ü"t^g' d^
, 'Wt*l,Arlß.lgt*<tt

3.2. Døs meíte Stadìum: Normenhewutltseín

Nach BERBnER (L980) und BRURU¡¡N/LUDWIG ist das zweite stadium die

Lnit, in der sich die Kinder "nachhaltig um die Einhaltung konventioneller

Normen" bemühen. Ihre "Aufmerksamkeit richtet sich nicht so sehr auf den

Inhalt, sondern eher auf die Form der Texte. Das Kind möchte grammatisch
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(BAURMANN/LuDwrc r.986, 19)10) Nun ist natürlich die Zunahme an Norment-
sprechung auf vielen Ebenen - Rechtsch¡eibung, Grammatik und sogar Tent-
ebene, siehe das Beispiel unten - nicht zu übersehen. Doch scheint mir das
zweite Stadium, das ist die Znit vom vierten bis zum achterVelften Schuljahr,
vor allem durch den Abbau des Egozentrismus und die Zunahme an Arbeits-
disziplir¡ d.h. den Abbau íbn Spontaneität und die Zunahme von überregtem
verhalten und die damit 

_v_eóundenen 
Folgen (Normrichtigkeit, Reflexiiitat)

gekennzeichnet zu sein. Nach dem uon mir vorgeschlageien vermessungs-
verfahren erhalten sch¡eiber im zweiten stadium in rt*r rotg.nde wefe:

Egozentrismus +
Reflexivität -/o
Arbeitsschwerpunkt, Mik¡oebene ++
A¡bei tsschwerpunkt, Makroebene -/0

EGOZENTRTSMUS : Metaphorisch gesprochen verläßt das sch¡eibende Kind
in diesem stadium seine monadische wdlt, indem es sich auf den weg in die
soziale welt (welt 3) begibt. Es beginnt, seine soziale umwelt angemessener
wahzunehmen. wahrnehmung der sozialen umwelt heißt im Zusammenhang
mil dem Sprach- und spezieller noch mit dem Schreibverhalten auch wahr-
nehmung der in der sozialen welt venryendeten Muster und verfahrer¡ heißt
auch Bestreben, das eigene Rolenverharten den Erwartungen der anderen
anzupassen - was in 

-letzter 
Konsequenz auch heißt: sich sprachlich so zu

verhalten, wie die anderen auch. Das Kind, das formal grrrh.n längst schon
welt-3-Produkte erzeugt, beginnt, dies auch inhaltlich ãu tun. Eine voraus_
setzung dafür ist die penpektivenübernahme. welt-3-sachverhalte, sind Sach_
verhalte, die aus der penpektive des generalized other dargestellt sein mtissen
(vgl,lvlneo, Ponrnn). Perspektiven- und Rollenübemahme führen zu verfah-
rensübernahmen oder zumindest zum Ringen um ein verfahren, wie es andere
auch anwenden. Bei einem Kind im enten stadium wäre vermutlich die
Zeiþunktangabe in der folgenden Dantellung zum stafpunkt fÍir den Aufsatz
geworden. Die von mir gemessenen suchzèiten - nach der übenchrift und
nach dem ersten satz - zeigen, daß der zehnjährige stefan bemüht ** ár;
sachverhalt so zu prdsentieren, wie er etwa auch von einem Fernsehansager
(Rolle!) präsentiert worden wäre.
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Dt lhnd 4 ,mt¿u, grtlan

Angaben zur Persönlichkeit des Schreibers:
* Kind, männlich, 10 Jahre
* baut gem Schiffe, auch Kriegsschiffe aus lægosteinen ^.i* hat in der Schule gerade Zeit-ungsbericht geüb1 (Ihemen: ein Schiunfall, ein Christ-

baumbrand)
* sieht ganz wenig fem, kein Fernsehapparat zu Haus

* liest gän unC viel, manchmal auch Sachbücher, z'B' über Hannibal

* ist sehr verspielt und neigt zum Trildeln

Angaben zum Bearbeitungsverhalten
* -Thema 

wurde mündlich gestellt; im Rahmen einer Ubung
* Kind erkundigt sich danãch, ob es alte Flottenkämpfe oder modeme beschreiben

soll,alsoKämpfeimAltertum,MittelalteroderausunsererGegenwart
+ Kind erkundigi sich, ob es Vergangenheit oder Mitvergangenheit verwenden soll

* Bearbeitungszeit ca. eine Viertelstun¿e; nach den ersten zwei Sätzen ohne Stockung

und Pause zu Ende gescluieben
* nach den ersten r*"i Sätrro äußert das Kind: "Der Anfang ist gut, wirklich gut"'

* Auf die Frage, woran es gedacht habe: "an einen Film"'

Daß die Kinder im zweiten Stadium auf dem weg sind, ihre "monadische"

Weltzuverlassen,zeigenauchdievonAucsr/F¡tGELgesammeltenTexte.
Zwar $bt es auch bei ãen Zehnjährigen noch den Typ der penönlich bewer-

tenden"Auss age zû dem von ihnen wãhrgenommenen Thema 'Hausaufgaben'

(,,Hausaufgabãn sind bescheuert und btöd ..."), doch viel häufiger sind Aus-
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sagen' die in die Nähe des eigentlichen Themas kommen ,,an der universitätvon siegen hat sich professor GERHARD Aucsr dagegen ausg.sp.o"trn, daßHaus_aufgaben aufgegeben werden". Allerdings renî d"en sctí"]¡"rn sichtlichdie Kompetenz, das Thema so differenziert wìederzugeben, wie es ist: ,,Augst
hat sich dagegen ausgespmchen, daß Hausaufgabenãuçieuen werden.,,

"Ich finde, das mit der Idee keine Hausaufgaben ist Toil.,' (Junge, 10 Jahre; Aucsr/_
FATGEL 199ó, 199)
"Ich finde lhre ldee einfach krasse mit der Hausaufgaben abschaffung.', (Junge, 10Jahre; ebd.2ù2)

Die- Beispiele zeige4 daß die Kinder zwar das komplexe Thema sprachrich
noch nicht so recht in den Griff bekommen, daß sie sich aber darum bemühen.
Das komplexe Thema erforjgrt das Management mindestens dreier propositio_
nen - Aucsr hat gesø.gt, 

laß er d"s"g"i ßt" daß nouraufgit*n aufgegebenwerden - das überfordert die rapazltaien oer ze'trnjamig"o'u"i-*"item. Aber
das Bemühen ist erkennbar, das rtn." nicht mehr egoreitrisctr-auf den für dielæbenswelt des Kindes eimig rerevanten Aspekt - 'iausaufgub.n = Hausauf_gaben, die ich machen muß' - zu reduzieren. Ru¡uu oes ngãzentrismus heißtnur - aber das ist schon viel - Abbau der verzerrenden, stimurus-verstüm_
melnden lch-perspektive, in unserem Fall z.B. wahmehmung einer komplexen
Aussage (hat ... gesagt, daß ... dngegen ist, dap H"rr;"f;;;;; aufgegeben
y:d"o), nichr egozenrrische Re¿uttion auf das scheinbäi einzig relevante
\eizwort Hausaufgaben. Bei diesem Bemühen passieren rraurig unfülre, die

::: 2::T^.:* riry des meronym ischen Fehle rs ma nifesrierenl Be ispiel : .4 z/aem uþckenturm kamen wir an steinprauen vorbeí" in die das au¡oi¡"rungi-
volle Leben und die sinnrosen euaren der milJhandeí,"i ünnsl'eingemeipert
sind statt: in die a3riclte über ... eingàmeiþtt ona þrr,i"rueispiel aus:ScHRUMIF 1975,27L; vgl. dazu ausftihrliãh ORTNER 1990).

Ein weiteres Indiz für die Abnahme der Egozentrik in diesem stadium ist dieReduktion der penönlich emotionalen Beiertungen zugursten von ,'objel:ti-
ven" Beurteirungen: Haus aufgaben s ind nütztic hli inn oñ,i^lio,r g,, ...

SPONTANEITÄT/REFLDilVITÄT: WiC dAS bESChriCbENC SUChVEThAItEN
des verfassers von "Der Kampf zweier Flonen,, ,.ig,, iu ;;;-rãiu"stadium
!".ryrçjn der die gebremste spontaneität ailmählich einsetzt. Es isr nicht dieznit der bewußten planung, sondern die T*ir, in der offenbar die Bereitschaft
zur suche geeigneter kisungen immer größer wird. Ausgebremste ipontaneitatist zwar eine notwendige, aber keine hi-nreichende voraLrr,"urrg;i.ü;;;;
in der schreibfonchung planung genannr wird. planung ir, di;ïlivität, beider versucht wird, mit oer Aufgãbenstelrung insgesarñt oder mit einzernenProblemen, besonders sorchen, áie sich ar¡vder¡i zwang zur sequenziellen
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Gestaltung ergeben, reflexiv umzugehen, und zwar so, daß die Erprobung

möglicher IÌisungen im voraus und meist auch in "Kurzschrift" (s.u.) vor-
genommen werden kann. in Kurzschrift heißt hier: in einem sprachlichen

fuedium - z.B. in der egozentrischen Sprache (Pncrr) oder in der inneren

Sprache (WVcOrSrr) - auf jpden Fall in einem Medium, das sich zur sozialen

Siandardsprache so verhält wie die Kurzschrift zur l:ngschrift, wobei es auch

noch weiiere Medien gibt, Verkehrs-, Eil-, Rede- oder Debattenschrift'tr)

Arbeiten in Kurnchrry n"ist nattirlich auch, daß der A¡beitsschwerpunlf

tutit "u"n 
(Ebene der Satz-für-satz-Entfaltung) nicht mehr im Zentrum der

Aufmerksamùeit steht; daß vielmehr der Zusammenhang der für einzelne

Á*rug"n stehenden Éi¡rzet (sinn- oder stichwörter), also die Makroebene,

*¡|htü wird. Damit wären zwei weitere wichtige Voraussetzungen für echtes

Planungsverhalten angesprochen: die Kürzel (und die Medien der verschiede.

nen Kirxchriften) rínd^ die Fähigkeit, den Arbeitsbereich Mikroebene zu

verlassen und statt dessen an der 
-Gestaltung der Makrostrukt¡^r-zu arbeiten'

Wie viele Beobachtungen und Untersuchungen (Bunns 1a' 198-3) zeigen' ist

das zweite Stadium jed"och noch lange nicht das Stadium der tatsächlichen und

mitErfolgpraktiziertenPlanung.EsistdasStadium,indemsichdieVoraus-
,.ir*g.n"fü,, reflexives, textreñexives,.planen enhvickeln. BUR''S u.a. haben

iti, fiñ¿", von 10 bis 1â Jahren festgeitellt, daß sich die Fähigkeit, planungs-

i.i"*"* Uberlegungen zu klassifizieren, zwischen dem zehnten und dem

zwölften Læbensjahr iast verdoppelt (BuRTrs u.a. 1g83, 160). Sie können mit

L2 Jahren Coppeit so gut Reflexiìnen klassifizieren, die sich auf die Faktoren

Hör"r, Aussagãziel, Tñ"*u, vefextungsschwierigkeiten oder Planungsschritte

U.ri"ú"n.tr¡ pãrallel zur Entwicklung ã"t reflexiven Fähigkeiten gehen Ver-

änderungen im umiang mit plan'ãgsbestandteilen einher. Das zeigen die

Ergebnisse "in", 
..pitiichen Untersin*t von Burtis u'a':. L0-jährige und

l4_jährige schüler i,ruroen aufgefordert, mit Notizen vor der eigentlichen

i"åp.ãof,tion zu beginnen: Beìm Vergle-ich zwischen den Notizen und den

eigentlichen Texten sietlte sich heraus, ãaß Notizen für ältere Schüler Notate

fürldeensind,diebearbeitetwerdenmtissen,fiirjüngeredagegensindsieeine
ErstfassungdesTextes,diedann''reingeschrieben''wird.Fürdie1"0-jährigen
Kinder ist das Produkr des Planens ein Text, kein Zwischenprodutf, für die

i¿¡án ig"n ist es ein ptan, der weiter bearbeitet wird (Bunrts u'a' 1983, L62)'

Für die l6-jährigen J;t;í" verlangten Notizen Textbestandteile, nicht Baustei-

ne für die spätere Textentfaltung; ii" werden kaum umgeordnel ihre Ordnung

.nopri"f,t O'er Ordnuni Oer e'isageeinheiten im Schlußtext' Für die 1"4-jäh-

¡g"i ,ino die Notizen-<lagegen so etwas.lvie Textteilkerne, sie werden für den

Schlußtext überarbeitet, inîrehreren Sätzen entfaltet oder in einen Satz zu-

,u.rn"ng"rogen.la-jährigekönnenmitlhrenNotizenauchinsofernsouveráner
orng"nrõ aß-sie Noiizen-¡n¡erücksichtigt lassen oder umstellen können'

DieUntersuchungenvonBURlsu.a.sindallerdingsgewissermaßenunter
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Laborbedingung vorgenommen worden. sie zeigen nur, wozu Kinder im Alter
zwischen 10 und 14 Jah¡en unter bestimmten Bedingungen fÌihig sind. sie
zeigen nicht, wie die Kinder sich unter "natürlichen" É.clngungen verhalten.
In natürlichen, d.h. vonviegend schulischen, schreibsitua:tion-en spielt die
Planung in diesem schreibalte,r eine wesentlich geringere Rolle. Da herrscht
immer noch das verhalten voç bei dem wenigeiarc ðine Minute in die pla-
nung vor dem schreiben investiert wirdl3), falls es sich um ein schreiben in
einer einigermaßen vertrauten Konstellation handelt. Mehr Zeit wird nur dann
für die Planung erübrigt, wenn in der Konstellation Faktoren vorhanden sind,

. die dem Kind nicht vertraut sind, z.B. ein dem Schreiber bisher nicht bekannter
Adressat. Ein solcher Falfor veranlaßt offenbar zu überlegungen bezüglich
verfahren und Ausführung, ztr überlegungen, die schon uõn òin , Idee des
Garzen gesteuert werden (vgl. Bunns u.a. 19g3, 155).

Für das nonnale Schreiben gilt nicht nur, daß wenig z*it für die planung
investiert wird, sondem auch, daß die planung ats .ucivitat vor dem Alter von
14 Jahren kaum durch Selbsttätigkeit stimuliert werden kann. Die selbsttätige
stimulation ist offenbar den Kindern im übernächsten schreibstadium vor-
behalten.la) Das Faktum, daß nwar planungsfähigkeiten sich im zweiten Stadi-
um entwickek¡ diese aber noch nicht für das schreiben aktivief werden
können, könnte man wieder mit dem Etikett der eingeschränkten Ressourcen-
nutzung erklären.

VERHÄLTNIS DES ARBEITSBEREICHS MII(ROEBENE ZUM AR-
BEITSBEREICH MAKROEBENE: wie am suchverhalten von Stefan, dem
verfasser des Textes "Der Kampf zuteier Flotten", zu sehen war, verlagern sich
in diesem Stadium A¡beit und Zeitaufwand in Richtung auf den A¡beitsbereich
Makroebene. \¡/ährend die Textarbeit im enten Sradium stark punktuell organi_
siert ist (planning one point at a time), von satz zusatz,uet¡fn sie im zweiten
stadium schon stärker das "Ganze" und manifesliert sich u.a. in der zunehmen-
de_n Pråizision der vagen Relation "hat zu tun mit". Für das Beispiel des Textes
"Kampf zweier Flotten" heißt das: Suche nach dem geeigneten Rahme4 dem
setting der story grammar, in das das Texfelement "rorplikution" (beginnend
mit gestern vormittag) eingebettet wird. stefan venryendet seine Zeit und seine
Energie vor allem darauf, den enten salz zu produzieren, der texrlinguistisch
allerdings viel meh¡ ist als nur ein satz unter und neben anderen sätzen. Mit
der Erzeugung des ersten satzes wird ein bestimmter weg angetreten, dessen
verlauf einem (Dantellungs-)Schema folgt: Der Kampf zwiier-Flotten wird als
Teilgeschehen des iranisch-irakischen Krieges situiertund als Teilgeschehen in
das Gesamtgeschehen eingebettet. Das einfache Erzählschemà- ,setting +
complication ...' wird dadurch komplex, daß es weitere schemata, z.B. Gan-
zes-Teil eines situationsausschnittes mittragen muß: Gesamtgeschehen =
Ganzes = iranisch-irakischer hrg; Teil = Episode von gestern v-ormittag.
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Das zweite stadium ist das Stadium, in dem die schreiber beginner¡ die
Relation "hat zu tun mit" zu gestalten, wa¡ im. satzübergreifenc'en gereich
große probleme verursacht. Das zweite stadium i.ìt in bezug auf die oron"ng
und Gewichtung der Inhalte und Aussagen ein ubergangsstadium. vr¿ih¡enã
Kinder im ersten Stadium nicht auf Auswahl, Anordnung oder Übereinstim-
mung von Ausführlichkeit rfnd Wichtigkeit achten, tun dies Kinder im 8.
Schdahr schon viel stärker (Streben nach de1 "qut9n Gestalt't!). Wäh¡end

Kinder im ersten Stadium ihre Texte meist einfach abbrechen lassen" finden

Schüler im 8. Schuljah¡ meist zu einem angemessenen Schluß (2.8. Briefschluß

in den Briefen an AUGsr). In diesem Stadium sind die Schreiber auf dem Weg,

angemessene ordnungs- und Gewichtun-gsverhältnisse zu probieren (vgl. 5TAHL

zin. gBneITER L980, 77). Sie sind auf dem Weg aber es macht ihnen Mtihe,

sogar noch bei Erlebniserzählunger¡ Beginn, Höhepunkt und Schluß angemes-

,rñ ,u gestalten, den Höhepunkt zum Hauptteil zu machen'.das Wichtigste

,urn urrJführlichsten Teil, sich nicht in Nebensachen zu verlieren usw' Wie

unsicher die Kinder in diesem stadium hinsichtlich der Gestaltung der Makro-

ebene sind, zeigenihre Probleme mit der grafischen Absatzmarkierung' selbst

fürviele]"4-undl.5-jährigeSch¡eibergibtesnochkeineAbsätze(vgl.
AucsrÆAIcEL 1i98r., ll7).

Die schon erwähnte unfähigkeit der Kinder, in diesem sch¡eibstadium alle

Ressourcen optimal zunutze|,zeigt sich besonden in ihrem Kontrollverhalten'

Das Kontrollverhalten im zweiten Stadium weist Gemeinsamkeiten mit dem

iextproduktionsverhalten im enten Stadium auf, vor allem im fehlenden

ûU"rUti"t über das Garue und im geringen Einzugsbereich der jeweiligen

Aktivität. Kontrolle in diesem stadium ist punlcuell, auf einzelne Phänomene'

meist wörter, noch nicht einmal sätze als ganzes, gerichtet. vondezentrierter

Aufmerksamkeit, einem Merkmal der entrvickelten Kontrollf?ihigkeit, ist in

diesem schreibalter noch nicht viel zu bemerken. Die Konzentration der

Kontrolltätigkeit auf das isolierte Einzelwort mag noch dadurch verstärkt

werden, ¿añOie Kinder das Schreiben primär als Problem des Rechtschreibens

erleben und daß bei der Fremdkorrektur vof allem Rechtschreibfehler markiert

werden.DochdaßdieKontrollezunächstnochganzwort-unddamitrecht-
schreibfixiert ist, ist wohl auch eine entwicklungspsychologische Notwendig-

keit. Daß die Auffordenrng zur Kontrolle primär als Aufforderung zur lIber-

p,tirungderrichtigenschreibungventandenwird,bringtschwerwiegende
þrouteñre mit sich, die aus der schreibdidaktik bekannt sind.

Jenseits der Ebene des Richtig-sch¡eibens von wörtern sind Ergebnisse des

Kontrollierens in normalen, niJht simulierten Schreibsituationen selten im Text

zu erkennen. Am ehesten manifestieren sie sich noch in gelegentlichem Wort-

ersatz (Ausdrucksvariation) oder in der Richtigstellung voL syntalifischen

Fehlleistungen'KaumvonderKontfolleerfaßtwerdenindiesemStadium
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ventöße gegen die Texfkohärenz und rextventändlichkeit. obwohl auch hier- rein theoretisch - Ressourcen vorhanden wären: Eine untersuchung von
B¡nnrreR/ScARDAMALLA ergab, daß die "bloße Aufforderung, mer'zu schrei_
be4 bei Kindern zu einer beträchtlichen Steigerung" bei der ñ;*"ng ,,relevan-
ter Inhaltselemente'r und sogar zu einer gøneren Kohärenz im Text füh¡en
kann, "selbst wenn diese Förderung nach 'Mehr' gar nicht spezifiziert wird,,
(BERE*ER/S.ARDAMALTA 19g5, 3t3f.). Ebenso rãig"n unte'nuctrungen von
BARTI-ETT, daß Kinder Kohärenz- und Bezugsferueiin den A¡beiten anderer
Kinder leichter erkennen (Rezipientenrolle!) ãls in den eigenen"-wahrend sich
dieser unterschied in der Fehlererkennung bei Schreib- odei syntaktischen
Fehlern nicht zeigt (Banrr-alr Lggz,3s4). Erschwert wird die Kontro[e nicht
nur durch die hohen Anforderungen an éie wahrnehmungsf?ihigkeit, sondern
durch eine gewisse Hilflosigkeit bei der technischen Duichftihirng: Jüngere
schüler haben probreme damit, wie ein erkannter Fehler zu beheben ist. Bei
Rechtsch¡eibfehlern wissen sie das, aber schon bei Formulierungsfehlerr¡ deren
Behebung auch Auswirkungen auf die syntax hat, z.B. indem-sich durch die
Korrektur die Kasus ändern, stockt ihre Feder. vielleicht neigen sie aufgrund
dieser Hilflosigkeit dazu, nur Korrekturen vorzunehmen, dieïenig Verände-
lrngen erfordern (vgr.. Banrrurr Lggz, 35s). Die untenuchungsergebnisse von
BARTLETT scheinen dies zu bestätigen: sòtriiler erkennen men¡lalsctres, als sie
richtigstellen, weil ihnen für die Korrektur keine Durchfütrrungstectrniken zur
Y.d]gl"g srehen @ann-elr LgBz,3s7). Für jüngere Schüler"hringt die wahl
des Richtigeren, Besseren davon ab, wie reicht es in den Text einzufügen ist ...
@anrrrTr I9Bz,36L).

Da das schreiben der Kinder in diesem schreibstadium noch stark ich_bezogen,
also egozentrisch ist, sind Revisionen, die die vollständigkeit oder unvoll_
ständigkeit der Inhaltswiedergabe betreffen, in ihren rerei kaum zu finden.
Daß schüler im zweiten sçhreibstadium bei der Korrektur ,,uninteressantes,
unwichtiges und nicht überzeugendes Material aussondern,,, ist nicrrt zu erwar_
ten (BERErrgvscenoevar-n rgg5,3zo). Texrrevision in diesem sinn beherr_
schen sie noch lange nicht; bestenfalrs setzen sie dazu an, einen neuen Text zu
schreiber¡ nicht aber den alten auf der Inhaltsebene entscheidend durch Kor_
rektur zu verándern.

Zusammenfassend kann man sagen, daß Kinder in diesem schreibstadium,
wenn sie überhaupt kontrollieren, ihre Tlitigkeit auf Rechtschreibf?ille kon-
zentrieren, eventuell Einzelformulierungen durch andere ersetzen oder _ schon
viel seltener - Elemente an die syntaktischen Forderungen aus dem unmittel_
baren-Kontext anpassen. Korrekturen, die das Verhältnis von sätzen zueinander
betreffen, kommen dagegen so wenig vor wie Konerfuren, die die schönheit
oder Verständlichkeit des Textes erhrihen könnten.
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3.3. Dìe weíferen Stadien: refleØíerende Planung

Die Entwicklung nach dem zweiten Stadium kann, aber sie muß nicht weiter-
gehen. Vor allem das Stadium vier wird von vielen Schreibern spät, das fünfte,

wenn es überhaupt ein Stadium ist, von vielen gar nicht erreicht. Eine kon-

trastierende Charakterisieruñg der Stadien drei, vier und fünf ergibt in etwa

folgende Werte:

Stadium

Dimension

3 4 ^)

Egozentrismus
Perspektivität

+ß 0t-
0l+

-t-
Ol+l++

Abbau von SPontaneität 0 0l+ +l++

Reflexivität + ++ ++

Arbeitsschwpkt. Mikroebene

ArbeitsschwPkt. Makroebene
Arbeitsschwph. Tex(stück)

++
+

++
++

++
++

+l++

Der Abbau des Egozentrismus (bei gleichzeitigem Ar¡sbau des Individualismrs,

das ist kein Gegensatz!) während der Pubefät führt dazu, daß die welten 2

und 3 genauer auseinandergehalten werden. Stimuli aus dem Präsentationsfeld

der Wãlt 3 werden nicht mehr sofort als Stimuli der Welt 2 interpretiert' Die

Schreiber reagieren spätestens ab dem driten Stadium auf den Stimulus 'døp

sich Augst dnþegen aisgeprochen hat, daf ...' Sie transferieren nicht mehr den

Kernstimulus 'Høusaufgøben' in ihre Welt 2 und sch¡eiben über das Thema
,ich und meine Hausaufgøben" Die egozentrisch reduzierte wahrnehmung des

Stimulus wird zur rr¡/ahrnehmung, die sozialen Standards (Welt 3!) folgt'

Themen und Aussagen werden in den auf das zweite Stadium folgenden

stadien tendenziell aus der Penpektive des generalized other (durchaus mit der

Möglichkeit der penönlichen Stellungnahme!) behandelt. Das Weniger an

Egoãentrismus fühft zu einem Mehr an Intersubjektivität, aber zunächst einmal

nñht ,u einem perspektivischen Sch¡eib€n,ls) "¡n". 
Schreiben, das den læser

in seiner Komplementänolle ständig im Blick tntz 'Wie wird der Leser das,

was ich schreibe, aufnehmery verstehen?'Sch¡eiben in der Rolle des Führers

durch eine Textwelt ist eine Fähigkeit, die aufs innigste zu wünschen ist:

uEs ist fast nicht möglich, etwas Gutes zu schreiben, ohne daß man sich dabei

jemanden oder auch elne gewisse Auswahl von Menschen denkt, die man an¡edet.
-Es 

erleichtert wenigstens ãen Vo*rag sehr in tausend Fållen gegen einen." (LICH-

TENBERc z¡t. n. IIAAs 198ó, 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. BBRBTTSR und BAURMANN/_
LuDwIc nehmen an, daß schon das dritte stadium das Stadium des kommuni-
kativen schreibens sei: "was nun hinzukommt, ist die Berücksichtigung des
Iæsen beim Sch¡eiben. ..." daß zumindest Vontellungen vom læser den
schreibprozeß mitbestimmen, der schreiber sich am Iæsãç seinen Interessen,
seinem wissensstand, seinem Alter, seinem Befinden usw. orientiert und
versucht, während des Sch¡eibprozesses gleichzeitig den standpunlt eines
Iæsen einzunehmen." (BAUnMaN¡¡/Lunwtc 19g6, ZÏt Wer jemals Gebrauchs_
anweisungen und/oder computerhandbücher studiert irat, *ðiß, daß die Fähig-
keit des kommunikativen Schreibens eine Fähigkeit ist, áie vieie Schreiber nie
erreichen. Dem haben_Ferr-Kp/Aucsr (19g9, si+) insofern Rechnung gerragen,
als sie klarstellen, daß nach ihrer Ansicht diesei Kompetenzniveau ars letaes
erreicht wird. Der Iæser als Ziel, schreiben von der komplementänolle des
Iæsers her und "for the 'face beneath the page"' (VlncINn wool¡ zit. n. FEII_
KE/Aucsr 1989, 311) - ein solches schreiben ist das produkt einer mit der
Pubertät noch lange nicht abgeschlossenen Entwicktung, einer Entrvicklung, die
meiner Beobachtung nach weit in die Mitte des Iæbens hineinreicht.tu) Ñicht
einmal fiir das sprachverhalten Envachsener konnte K¡snulc generell per-
spektivität des Schreibverhaltens nachweisen:

"Die These vom inneren Dialog mit einem fiktiven Rezipienten und dem wechsel
zwischen Schreiber- und Rezipientenrolle ließ sich - weder mit Hilfe nachträ$icher
Interviews noch im rauten Denken [beim schreiben] nachweisen.', (KESELINc 19gg,
82)

Und dennoch gibt es Fortsch¡itte hinsichtlich der Versländlichkeit, aber schein-
bar auch hinsichtlich der penpektivität. Nur resultieren die eben daraus, daß
welt 3-Produkte immer leichter rezipierbar sind als welt 2-produkte.

sPoNrANEmÄT/REFLE)ilvrrÄT: Das Bestreber¡ bei der stoffbehandlung
nach den standards der welt 3 vozugehen, bremst die spontaneität der Be_
handlung und fördert die Reflexion: ,Wie macht -on d), / mup møn das
machen?' Die Kehneite des verlustes an spontaneität ist ein êwinn an
Reflexivität, eine Abrösung von der unmitterbaren, gesprächstypischen Ex-
pression, die in Distanziertheit gegenüber dem Herzriteitenoen,'später auch
dem Hergestellten (stadium fünf) mündet. Im Bereich des distanziefen um_
gangs und damit der erhöhten Reflexivität zeigensich ab dem zweiten stadium
untenchiede, die fiir.eine periodisierung der stadien herangezogen werden
könnten. Zunächst wird das distanziertã und reflelfierendã võrhalten im
Bereich der Formulierung auf der Milaoebene wirksam. Die schreiber unter-
werfen ihre Formulierungen immer mehr den Standards, mit denen sie im
Verlauf ihrer sprachlichen soziarisation bekannt werden, auch wenn sie diese
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weder richtig erinnern noch vorsichtig rekonstruieren' In solchen Fällen kommt

es dann ,o ã"^ von KARL I(RAUS verhöhnten Phänomen, daß jemand mehr

Deutsch will als Deutsch kann. Beispiel: ... ich mtkhte lhncn heute einmal

schreibery um mich über den Sachverhnlt n tiuperry der sích mit lhrer Argu-

mentation um das Themø ,,H"øusaufgaben befapt..-(studentin, 21' Jahre zit. bei

Aucsr/FAIGEL 1986, 259). bazu Augst/Faigel: Ältere Schüler und Studenten

wollen sich I'betont schriîtsprachlich" ausdrücken, "wobei die Schreiber oft

über das Ziel hinausschießen"; "so offenbaren die schüler des L2. Sj. (=

schuljahn) und die studenten gerade bei dem Bemühen um eine möglichst

gehobene und anspruchsvolle Schreibweise Schwächen in der Problemartikula-

iion." (ebd. 65). Ente Ansätze zur Entwicklung der Fähigkeit zum distanzierten

und reflektierenden umgang (zunächst mit kleinen Einheiten, später mit größe-

ren) zeigen sich, wie scnõn erwähnt, im Kontrollverhalten der schüler im

zweiten stadium. Deren gelegentliche Formulierungskorrekfur basiert auf der

reflelfierenden Einschätiong O"r zunächst gewählten Formulierung. Beim

nächsten Entwicklungssctuitt bezieht sich die Distanziertheit und Reflexivität

auf größere Einheite;, manchmal auch auf die Gesamtstruktur des Textes, es

tom-mt zur Gestaltung des Textes auf der Makroebene. Das ist in gewissem

Sinn der Schritt \ron árt Reihung zur Gestaltung (Aucsr/FrucEl- L986)' Nun

erfährt der Schreibeç daß die Relation 'Teilstück X eines Textes hat mit

Teilstück Y dieses Textes zu tun' gestaltbar ist, daß sie sich nicht zwangsläufig

aus einem Ausgeliefertsein an unréflektiert vollzogene Schemata ergeben muß.

um aber an ordnungen der Makrostrukfur ökonomisch und wirkungsvoll

arbeiten zu können, UãOarf es einer besonderen Arbeitsform, die man Planen

nennt (s.u.).

Der nächste und letzte Entwicklungsschritt ist vollzogen' wenn sich die Refle-

xivität nicht mehr nur auf die Makrostrulfur des geschaffenen oder geplanten

Textes bezieht, sondern auf alle Ebenen, besonders aber auch auf den zu

formulierenden Text in seiner Gesamtheit. Während davor (im vierten Stadium)

die Makrostruhur die Probebühne für die eigentliche Aufführung war, quasi

nur das skelett des Textes, nicht sein Fleisch bearbeitet wurde, wird nun

beides, alles, auch der auszuftihrende Text zum Element des Probehandelns

und jede Aufführung ein schritt auf einem weg, der kein ziel hat, sondern

selbsi das Ziel ist. éolches Schreiben ist tentativ, suchend, erprobend, ver-

werfend, wiederaufnehmend. In der schreibfonchung wird es das epistemisch-

heuristische Sch¡eiben genannt (vgl. dazu ORTNER I9g3). Insgesamt dürfte es

eher ein Verfah¡en anþsichts sðh*ieriger Materien sein, als wirklich ein

Entwicklungsstadium - ãber immerhin ein Verfahrcn, dessen Nutzung erst ab

einem bestimmten Entwicklungsstand möglich ist'

wer ein Porträt eines epistemisch-heuristisch Sch¡eibenden zwecks Anschau-

ungbraucht,derleseSTEFANZwelcsBeschreibungdesArbeitsstilsvon
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BALZAC, aus der ich nur die passage zitiere, die uns BALZA. zeigt, nachdemdie Drucker seinen Text zum 
"*uiLn Mal (!) gesetzt haben:

"Noch einmal brach de¡ heúrge znm Barzacs riber die eigene Arbeit herein, nocheinmal schtittete er,zstsätzn,-Ergþrz.ungj,n, verdeutrichungei¡i ør g"g..*ne Manu-skript, noch einmar zerriß diézornige TaEe das rebendiþ neisctr ãeiscrron gesør_teten A¡beit, und so ging es d¡ei- und viermal, bis schließlich in der Zeitschrift die
Stdgfiltige Fassung.¡ryhien. Endgflltig aber nur wieder fflr diese Zeitungsveröffent-
lichung, denn flir die Buchausgabe kemmte *o rr.rp"ri";;;;;;i;;g"nugsâme
von neuem jedes einzerne seiner werke um, und *g"i d"nn noch, ãrs sie schon inBuchform erschienen waren, erneuerte er seine ArLit von N.;;í"g" zu Neu_auflage." (Zwatc lg77,2}) l

vgl. auch: "woher kommt eine ldee? Ich würde nach Kleist .., sagen: sie wird aufdem Papier erschrieben." (BURcER Lgg6, ZS)
""' ,mir geht es genauso_wie aten Kolregeí, die ich danach gefragt habe: sie ...denken beim schreiben. schreiben ist ihrJwichtigste Denkmethode. ,Ich muß mi¡alles erschreiben,, so sagt einer von lhnen.,, (HeniaNNs 19Sg, tij-'

Distanziertheit und Reflexivität beziehen sich bei diesem verfahren auf rexte/_Textteile, die notwendigenveise Elemente eines diskontinuierlichen prozesses
sein mässen: sch¡eiben ars eine Tätigkeit in längeren znnrauÃin, bei der dievariabilität der Randbedingungen Q\iotivation, úetter, Grad des Ausgeschla_
fenseins usw.) besonders deutlich erfah¡en wird.

ARBEITSBEREICH MAKROEBENE/TEXTSTUFENEBEIYE: Die erhöhreReflexivität wirkt sich vor allem im Bereich der Mak¡ostruktur der ztschaf_fenden Texte aus, zuretzt auch im Bereich der Textstufen. Für die Arbeit ander Mak¡ostrurifur wird aus Gründen der ökonomie oie Hanung wichtig.

Die Planung in den ersten beiden Stadien wird ständig von dem Drang, dasGeplante auszuführe4 niedetzuschreiber¡ überlagert uni behin¿ert. Beobach-tungsberichte, die davon handern, daß die "pranuigsphar" uo,n s"rrribimpurs
unterbrochen und überlagert wird", auch noch uãi'gnmchsenef haben wir@nnro* u.a. 1975, 25), und vermutrich kann auch ¡ecer von irns aus derselbst- oder Fremdbeobachtung weitere beisteuern. pranung heißt in den entendrei stadien flüchtige geoanttictre Konzeption, manchmãl auch sprachricheFixierung von inhaltlichen Basiswörtern, heißt suche nu"r, g""i-gr"ten Sche_mata, heißt aber vor allem: Aufbereitung für die baldige ñi"ãio"r'it uutsatzforrserzungsniveau (vgr. dazu die Arãeiten uon rdrr*à1.-oi, Kinderbeginnen ihr schreiben meist nach einer kurzen periode des Nachdenkens, inder nach den schemata gesucht wird, die zum vorgegebenen stimurus passen.

Nach den ersten sätzen wiederhort sich diese Art dãs ñachdenkens sehr häufig,
es wird sozusagen ein zweiter Anlauf genommen. Diese A¡t des schreibverhal-
tens wird von den meisten Jugendlichen und vieren Envachsenenpraktiziert:
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Schreiben heißt für sie Texte produzieren, und zwar auf Knopfdruck. Entwürfe,

Notizen, Gliederungen, Stoffsammlungen usw. spielen bei diesem Sch¡eib-

verhalten eine vollkommen untergeordnete Rolle, wenn sie überhaupt vor-

genommen und nicht etwa - wie es auch geschieht - nachträglich den Texten

unterschoben werden.

Dieses schreibverhalten ist allerdings nicht der Endpunkt jeder möglichen

schreibentwicklung. Bei gtinstigen Rahmenbedingungen un! t9i entsprechen-

der kognitiver Reife an¿ert siðtr Oas Schreibverhalten in Richtung auf eine

meh¡ oãer weniger ausgedehnte Reflexion, die auf die Durchführungsoperatio-

nen gerichtet iJt. Oas= Ueginnt zunächst mit der reflektierten Vemrendung

,p.uJili"h", Mittel und setit sich dann darin fort, daß dem Schreiber mehr und

meh¡ bewußt wird, daß schreiben heißt, sich sprachlich in einer bestimmten

Konstellation zu verhalten und daß man dieses verhalten durch die Berück-

.i"t rig.rng der konstellationsrelevanten Fa¡foren modifiziercn kann. Ökonomi-

scnerõeiõ verlegt der Schreiber alle operationen, die auf die Berücksichtigung

von Einzelfaktoren zielen, in die Planungs- und orientierungsphase. Solche

planungen sind erst dem reiferen Jungendlichen möglich, denn im l¿uf der

Schreib-en¡vicklung "verándert sich die Funktion der Planung und unterscheidet

sich immer deutlicher von der Textproduktion" qua satzentfaltung schritt für

Schritt, vom Vorgänger- zum Folgesatz @ums u.a. 1983, 154). ',Bis ins

Jrrg"rrdutt", red*Iert-rich Planung weitgehend auf eine Auflistung möglicher

ftîmen [und die Suche, nach geeigneten Verfahrensschemata], ent [spät] wird

planung ìingeseøt, um Ziele-und Strategien zu form¡lieren" [Verfahrensbe-

wußtseIn]. Ènt der reifere Jugendliche beginnt, "bewußt auszuwählen, zu

bewerten, zu revidieren und auszuschließen, was in bezug auf einen bestimm-

ten Schreibkontext oder einen bestimmten Adressaten nicht in Frage kommt"

çt,torrto* Igtø',23). Um solche operationen ausftihren zu könner¡ muß die

itun*g zu einer eí.tiuitat mit eigenen Einheiten werden (Bunus u'a' 1-983'

154), sie ist nicht mehr Teil deiunmittelbaren Texþrodutfion, sondern ihr

vorgeschaltet.

Angesichts des prominenten Einflusses, den das Planen auf die Qualität des

Scñeibens hat, 
-ist 

es sicher berechtigt, das vierte Stadium dann beginnen zu

lassen, wenn sich das Planungsverhalten deutlich ändert. Dies ist - ein paar

Jahre auf oder ab spielen da noch weniger eine Rolle als bei der Abgrenzung

der vorhergehenden Stadien - wie schon gesagt, in der Plt"t"" Jugend der

Fall. Also ich würde sagen: von L6 aufwärts. Mir ist klar, daß erstens nicht alle

Schreiber dieses Stadiufi eneicher¡ daß sich zweitens viele individuelle Misch-

formen zwischen spontaner und geplanter Sch¡eibe herarsbilden, daß sich

drittens das Verhalten des reflektierenden Planens nur zeigl, wenn es die

Schwierigkeit der Aufgabe nahelegt und wenn die umstände günstig sind usw'

Generell kann aber geJagt werden: Prüfungssituationen sind solchem Verhalten
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sicher nicht f<irderlich. sie sind geeignet, eine "extensive planungstätigkeit" zu
unterbinden (BrurroN u.a. L975,25). Es gilt - bei günstigen umständen - wohl
die Feststellung von MoLttoR:

"Der subjektive schwierigkeitsgrad des geplanten Textes entscheidet tiber das
Ausmaß der Exteriorisierung voñ Zwischenstufen der Textproduktion." (MoLIroR
t9f]4,22).

Reflektierte Planung heißt selbst stimulierte Aktivität vor oder wäh¡end der
unmittelbaren Textproduktion, heißt z.B. Verinnerlichung von positionen und
Durchführung von operationen, die sonst - in sogenannten prozeßkonferenzen

- im dialogischen Zusammenspiel von Gesprächspafnem bezogen bzw. ausge-
führt werden. Reflektiertes Planen ist nicht meh¡ so stark von äußerer stimula-
tion abhängig: statt von Suchfragen stimuliert werden zu mi,issen, stellen ältere
Kinder und Jugendliche selbst suchfragen, statt Gegenargumenten von Gleich-
altriger¡ 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/BERETTER zit.
nach MoLIroR 1984, 2L) hat mindestens drei Funktionen:

erstens eine kognitive Entlastungsfunktion. Diese erfüllt sie insofern, als sie -
in Form von Stichwörterr¡ Notizen usw. - Einheiten der Text(teil)basis verfüg-
bar macht, die leichter zu handhaben und zu bearbeiten sind als ausformulierte
Texte oder Textteile. Mittels dieser Einheiten ist es möglich, ein Globalziel in
konkrete Teilziele zu "übenetzen", ein Gesamtthema in verschiedene thema-
tische Bltbke zu entfalten (auszudifferenzieren) und die einzelnen Einheiten
miteinander zu koordinieren.
weichenstellungen für den Text können am besten mit Einheiten vorgenommen
werder¡ die in reduzierter, d.h. leicht beweglicher Form zur Verfügung stehen
- das sind z.B. die von wvcorsxr beschriebenen Einheiten der inneren Spra-
che;
die zweite Funktion ist eine heuristisch-epistemische Funktion, also die Funk-
tion, neues wissen, neue Gsdanken und ldeen zu gewinnen. pläne sind nichts
starres, unveränderbares; Pläne entwickeln sich in und durch das planen. Da
Pläne ordnungssysteme sind, die komplexe schemata sichtbar machen, und
zvar in überschaubarer Form, in stichwörtem oder kurzen Notizen, sichtbar
macher¡ erleichtern und ermöglichen sie die Erkenntnis von ungereimtheiten,
v_on Lücker¡ von Redundanzen, von Hierarchien, von widenprüchen, von
Überschneidungen usw. Dadurch wiederum verändert, verbessert sicn der plan.
Daneben erleichtem und ermöglichen 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 für die

Planung gebraucht werden, sind auch die Elemente, von denen aus der göttliche

Funke der Kreativität besonders leicht sprüht. Dabei handelt es sich nicht um

ein Mysterium. Das Wunder der kombinatorischen Produktivität (NEuuaNN)

hängt mit der großen Beweglichkeit der Ktinel zr¡sammon. Und mit der Be-

weglichkeit steigt die Zalú'del Kombinationen, die in kürzester Zeit ausprobiert

werden können. Und wie sieht solche kombinatorische Arbeit aus? "Die Entfal-
tung, d.h. die Gewinnung eines neuen Elements, ergibt sich oft daraus, daß

zunächst einmal ein vorhandenes Element als Element eines Schemas gesehen/-

behandelt wird, z.B. eine Figur als Element eines settings, das setting als

Element einer Nanationsstruktur, wie sie die Geschichtengrammatik beschreibt.

Das Sehen-als-Element-eines-Schemas ftih¡t dazq daß von diesem Element aus,

vom Schema geführt oder entlang des Schemas, ein zu dem Entelement passen-

des weiteres Element gesucht und gefunden werden kann. Das Schema ist die

Brücke zum Ziel der Suche; weil man über ein Schema verfügt, weiß man, in
welcher Richtung man suchen muß, auch wenn man das Gesuchte noch nicht

kennt. Denn ein schema ist nach Aebli dadurch gekennzeichnet, daß 'an die

Stelle der spezifÏschen Elemente læerstellen oder Variablen treten' (Arnlt
I%O, 126). KAI{rd hat statt Brücl<e oder Scseul TUNNeI- gesagt: 'Man muß

wie in einem dunklen Tunnel schreiben, ohne daß man v/eiß, wie sich die

Figuren entwickeln werden.'(zit. n. FhÖcHI-IN c 1987, 52)" (Onmnr L993, 27).

Eine andere Seite, die ich nur envähnen will, ist, daß Pläne nichts Endgültiges

sind, daß sie Entwürfe ins Unreine sind und daß ih¡e Elemente als Steinchen

dienen können, die in das umgebende Dunkel geworfen werden, ohne daß man

sich schon ein für allemal auf einen Weg durch das Dunkel festlegen müßte'

wie das - aufgrund des großen, zu investierenden Aufrvands - beim Sch¡eiben

de facto geschieht.

die dritte Funktion ist mit der zweiten eng verwandt: Es ist eine arbeitsökono-

mische. Wer die Kontrolle schon am Plan oder an Teilen des Plans vomimmt,

also vor dem Schreiben, nicht danach, kann sich manche Mühe, als die das

Formulieren fast allgemein empfunden wirdlD, sparefl er kann so schon im
vorar¡s zu Expressives, zu Egozentrisches konigieren/streichen, Unverständli-

ches verständlich machen, ungenaues pråizisieren, wenn er es schon in der

Planunpphase erkennt.

Eine Voraussetzung für die Entwicklung des Planens ist die Fähigkeit zur

Problemisolierung. Nur wenn Teilaspekte isoliert werden, können sie erfolg-

reich und ökonomisch behandelt werden. In der Isolierung von mehr Aspelfen

als nur dem inhaltlich-thematischen unterscheiden sich Jugendliche und unrcu-

tiniert schfeibende Erwachsene von den routinierten Schreibern. l¡'tztete
verstehen unter Planung nicht nur die Aufzählung inhaltlicher Gesichtspunlrte;

die Ptäne routiniert Schreibender gehen immer mehr über mentale Inhaltsanga-

ben hinaus. In ihnen werden auch "Intentionen, Strategien, Prioritäter¡ Alterna-

tiven, Bewertungen, Begfündungen u.ä.rr thematisiert, Spuren dieser Themati-
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sierungen können, müssen aber nicht, im späteren Text auftauchen, meist aber
erscheinen sie im Plan 'Jedoch in einer deutlicheren, expliziteren Form ..., die
leichter zu bearbeiten ist." (MoLrToR 1984, 23).

Daß sich das Schreibverhalten von älteren Jugendlichen und studenten gegen-
über dem von Kindern im zweíiten und meist ãuch von Jugendlichen im dritten
Sch¡eibstadium ändert, wird auch an rein äußeren umständen sichtbar. Die znit
2.8., die für die Planung aufgewendet wird, wird viel länger. sie kann schließ-
lich bis zu 2ß der gesamten schreibzeit ausmachen.ls) von der planungszeit
werden für die Gesamplanung des Textes, nicht fúr die programmierung von
sätzen und das Finden von wörtern, je nach Schwierigkeit der Anforderungen
unterschiedliche Anteile ftir die rein konzeptionelle planung aufgewendet, aber
zwischen einem Drittel und einem Fünftel scheint sie auszumachen, und auf
jeden Fall viel meh¡ als bei Kindern.re)

was an Äußerlichkeiten beim Schreiben unter dem Imperativ des reflekfieren-
den Planens noch auffällt, ist die vielzahl der graphischen symbole, punkte,
spiegelstriche, "sterncher¡ Kästchen, Frage- und Ausrufezeichen, pfeile,
Nummern" (Molrron Lg8/', 23), der Einsatz von Farben, untentreichungen,
die Gliederung durch Anordnung: Zeileneìnrücken, sequenzierung der stich-
worte und Notizen usw."

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

- Dann notiere ich, was ich auch noch gerne unterbringen würde. ...

- schließlich zeichne ich mir auch in der zweiten Liste an, was dem læser zusåtz-
lich Denkanreize geben kÖnnte.

- Daraus ergibt sich eine Reihe von Aspekten, die in jedem Fall aufgenommen
werden mtlssen, sowie ein Anhang möglicher zusåElicher Elemente.

- Mit Pfeilen oder Ziffern stelle ich dann eine Abfolge her, in der ich die einzel-
nen Momente des Themas auseinander entwickeln kann ..,

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

Fordert man die schreibenden zusätzlich 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
schreibel beim Thema? (Bunrrs u.a. 1983, 169 )n)

4. Schlußbetrachtung

Metaphorisch gesprochen ist die schreibentwicklung eine Folge sich ewig
wiederholender Gehvenuche in einer Gehschule (Austriazismus = I¿ufgittefl),
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ein Venuch, sich im sozialen Raum, in der rrVelt 3 zu bewegen. Das das

Schreiben wie das das Gehen erlernende Kind taumelt zunächst mehr, als es

geht ..., aber niemand muß dem Kind zeigen, wie man geht, niemand gibt ihm
Schrittmuster, Schrittlängen und Schrittempo vor. Die ergeben sich, weil und

indem das Kind die Herausforderung der Situation seinem Reifungsgrad

entsprechend annimmt. Deí Vergleich des Schreibens mit dem Gehen eines

selbit zusammengestellten Weges ist in vielem sehr hilfreich, aber er hinkt

auch in mehr als einem Punlrt, sogar in einigen entscheidenden: Während das

Erlernen der Fortbewegungsarten allein oder doch hauptsächlich eine natur-

wüchsige Auseinandenetzung mit der gegenständlichen Welt ist, ist das Er-

lernen áes Schreibens das Erlernen einer Kulturtechnik @rzeugung von Pro-

dukten der Welt 3) und als solches nicht nur eine Auseinandersetzung mit den

Gegebenheiten der sozialen Welt, sondern zusätzlich eine Arbeit, die unter

eníeitung und Aufsicht durchgeführt werden muß. Wobei meist von Anleitung

wenig biJ gar nichts, von Aufsicht aber sehr viel zu spüren ist' Das Sch¡eiben

ist, wìe es ist, eine Titigkeit, die unter stetem Bewertungsdruck vorgenommen

wirO. Von den Anfüngen bis zum Ende der Schreiberziehung begleiten Noten

die Læistungen. Die SihreiUternsituation ist nicht nur durch den meist fehlen-

den "echtenl'Adressatenbezug des Schreibens pervertiert, sondern grundsätz-

lich, wie BoETTcHER/FIRGES/SITrA,/TYMISIER (1976) das schon 1973 ange-

sprochen haben, dadurch, daß die gaf]n'e, lange sensible lærn- und auch Prä-

gingsphase meist zu einer über lange Zeiträume sich erstreckenden Prü-

iunf,rrìtuution wird. Mit Prüfern, die sich meistens nicht bewußt sind, wie

*.ñg sie positiv bewirken können, wie unheilvoll sie aber als Störfaktoren in

Erscheinung treten können:

als Zerberusse vof der Welt 3, die den Wunsch nach einem Eintritt in diese

Welt vermiesen können, weil sie für den Ztttntt zu dieser Welt eigenartige

Proben verlanger¡ die aber nicht wie die Proben im Märchen sich auf drei

beschränken;
als Bewertungsbeamten vom Tlp Beckmesser, die zwar wissen müßteru daß

auch sie nichts wissen, aber trotzdem das verlangen, was sie gerade zufällig

wissen oder zu wissen glauben: der Plural von Atlas hetßt Atlanten, nicht

Atlassêz);

- als Zerstörer und Unterminierer der Motivation, die die wichtigste, einiger-

maßen steuerbafe Triebk¡aft und Ressource ftir Verhaltensveränderungen'

also auch für Einflüsse auf den Gang einer Entwicklung, dantellt;

als unterdrücker von Emotionalität und auch Egozentrismus, die lebens-

geschichtlich notrvendige, rùr'enn auch nicht hinreichende Voraussetzungen

für den Eintritt in die Welt 3 darstellen;

als überforderte, in der Sache hilflose und deshalb wenig legitimiefte

Instanzen, deren Macht nur arrogiert (arrogøre = 'sich etw. anmaßen') ist'

Was WEIS5 (1965) und nach ihm viele andere untersucht haben, die starken
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und bedenklichen Divergenzen in der Notengebung bei Deutschlehrem, ist
auch den Schülern aus ihrer Praús bekannt. Noten sind, falls mehr als nur
Formales beurteilt wird, Produlfe höchst zwielichtiger Kriterien. Ausgege-
ben von Personen, die z.B. mit Sicherheit in ihrem ganzen Studium nie
etwas davon gehört haben, wie Texte etwa inhaltlich zu bewefen sind;

Wir leben in einer verkeh¡ten Welt. Daß das Humankapital unsere Zukunft
darstellt, wissen wir, aber mit diesem Humankapital pfleglichst umzugehen,
wissen wir nicht. Wir vernichten große Teile davon oder lassen zu, daß sie
vernichtet werden. Um die Starker¡ um die Elite, geht es dabei nicht. Das sind
Selbstläufer, die kommen auf jeden Fall durch. Die wahren Kapitalreserven
stecken bei den Schwachen und den Mittelmäßigen. Diese Reserven können
wir, um bei dieser nicht besonders schönen Metapher zu bleiben, nur nutzbar
machen, wenn wir günstige Randbedingungen schaffen. Ein so sensibler

Entwicklungsprozeß, wie etwa der Gang aus dem egozentrischen Schnecken-

haus in eine teilweise sozialisierte Welt, innerhalb dessen der Schreibprozeß

eine Rolle spielt, ist eine viel zu ernste Angelegenheit, als daß man ihn ge-

wachsenen Schultraditionen und einer meh¡ oder weniger dilettierenden Exeku-
tive überlassen dürfte. Daß man die, die nur mit schwachen oder mittelmäßigen
Ergebnissen aufivarten, auf einen jahrelangen Spießrutenlauf schickt, statt sie

zu hegen und zu pftegen und ftir sie Reifùgsbedingungen zu schaffen, die
optimal sind, ist eine Sünde wider den Geist, wenn schon nicht gegen den

Geist des Humanismus, dann halt eine Sünde wider den Geist des Kapitalis-
mr¡s.

Anmerkungen

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

l,277).
2) Für Bereiter (1980) ist vor allem die Dimension "Aufmerksamkeitsfokussietung"

wichtig, fl¡r 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, Ausfilhrung, Kontrolle; Ebenen: rhetorische
oder Handlungsebene, Inhalls-, formale Ebene.

4) Vgl. Döbert/t{unner-Winkler zit. n. Habermas 1976 90.

5) Automatismus ist nach Bereiter (1980, 89) erreicht, wenn ein bestimmtes Verhalten

wenig oder gar keine Aufmerksamkeit meh¡ erfordert.
6) Je nachdem, wie sich die Übergänge tatsächlich vollziehen, ist die gradualistische oder

die strukturalistische Position zu rechtfertigen. G¡adualistische Pæition: Níedenangige

Aufgaben werden automatisiert, höhenangige kommen dazu; strukturalistische Position:
Die Integration einer neuen Aufgabe verlangt die Umorganisation aller bisherigen
Prozesso. Letzte¡e dürfte lebensnäher sein,
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7) Solche Bewertungen sind natürlich etwas Riskantes, aber ich probier's trotzdem.

8i Auch die Seniorensprache, die gesprochene, viel weniger die geschriebene, wäre einmal
eine Untersuchung wert, inwiefem der langsam abgebaute Egozentrismus in diesem

Stadium der Entwicklung wieder fröhliche Urständ' feiern darf. Altern heißt wohl auch

- leider! - wieder egqzentrischer werden'

9) So wie der Egozentrismus bgim Schreiben, zumindest in seiner starken Ausgeprålgtheit,

eine Folge der Arbeitsform Schreiben sein dürfte, so sind auch die lgelsätze eino Folge

dieser Arbeitsform. Das zeig| ein Vergleich der Synøx der gesprochenen Sprache von

Kindern mit der Syntax ihrer geschLriebenen Sprache'

10) Bereiter und Baurmann/Ludwig melden allerdings Zweifel an der Existenz des zweiten

Stadiums an. Bereiter (1980, 85) spricht sich nach einem Einerseits-Andererseits

letztlich daflir aus, es ais eigenes Stadium zu sehen. Baurmann/Ludwig (198ó' 20)

melden nur zweifel an, ohnã sich letztlich zu entscheiden' In der Praxis folgen sie

jedoch - das zeigen ihre Zwischentibersch¡ifen - Bereiter'

11) Welche Schwierilgkeiten Schüler haben, in solchen Sondermedien zu arbeiten, kann man

unter anderem an den enormen Problemen ablesen, die ihnen Arbeitsaufträge wie

Inhaltsangabe oder Zusammenfassung machen. wobei ihnen die Inhaltsangabe, die sich

meist auf-narrative Texte bezieht, n"it¡tli"h um einiges leichter fällt. Aufträge, mehrere

Texte synoptisch zusammonzufassen, werden selbst ftir studenten zu Fallgruben, aus

denen kaum einer herauskommt'

12) Hångt das mit der Zunahme des Abstraktionsvermögens zusammen? Mit der Entwick-
' lung analytischer Fåhigkeiten? Sicher auch! Aber sicher noch viel mehr dâmit, dâß die

innáe Spiache allm¿thich (verzögerte Ressourcennutzung) als teistungsstarkes Arb€¡ts-

medium für die Arbeit 
"of 

d., Makroebene Senutzt werden þnn. Die innere sprache

ist die Ebene der Ktirzel, und Kfirzel sind eine besondere Art von Abstraktionen' Daß

hierAbstraktionmitimspielseinmuß,zeigtsichauchdaran,daßdieSchreibergegen
Endo dqs stadiums fähig sind, "Textinhalte in stark verktlrzter Form zu ptoduzieren"

(Burtis u.a' 1983, L72).

ß) Àlerdings muß bedaJht werden, daß das Faktum, daß Kinder vor dem schreibbeginn
' 

no, *"nig planen, nicht notwendig ausschließt, daß sie wåhrend des Schreibens planen,

wiediesaucherfahreneschreibertun(vgl.Burtisu'a.1983,156).Allerdingswärees
dannvielteichtsinnvoll,zwischenMakro.undMiktroplanungzuunterscheiden.

14) Die Fremdstimulation trå8t allerdings schon im zweiten stadium Frilchte, z'B' Stimu-

lation über Suchfragen. Jelbsttåtiges Clustering ist in diesem Alter (2' Stadium) zu-

nåchst noch wenig zielflihrend'

1-5) Von einem perspektivischen sckeiben spreche ich in Analogie zum perspelfivischen

Wissen: "p"i"p"ttirnir"hes Wissen - Wissen, das eine Person über das Wissen anderer

Personen besitzt" (Edelstein/Habermas 1984' VII)'
16) Vgt. dazu: ,,Dio Èntwicklung der Rollenftbernahmefühigkeit wird natürlich nicht im

Gi¡ndschulalter abgeschlosson. Man kann sagen, daß sie ihre besondere oder eine ganz

neue Bedeutung 
"ránrt, 

nachdem die schriftsprachliche Kompetenz erwoiben worden

ist." (HeEer va. t99O,212)
17) Vgl. Feilke 1988, ó5 :"'Sle hörten nur "schriftlich festhalten" und stöhnten schon

wieder....Nachdenkenseiprima,aberallesaufschreibenseisovielArbeit''(Ausdem
Bericht einer studentin uber ein untenichtsprojelf 'schreiben in der-o-berstufe')'"

18) Molitor !g84, m mit Bezug auf Flower/Hayes (1977) und Gould (198-0)'

fe¡ nurtis u.a. 1983, 170. HayÃ/Hower vs. B¡rtis u.a.: Vergleichbarkeit der Angaben von

Burtis u.a' (1983) und Håyes¡Flower (1980) ist wegen der begrifflichen Unterschiede

nicht gegeben.
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I T) !:b" Formulierungsbewertungen wie 'Das ist gut' usw.
21) 'Meist aus einem Boden u. einem Gitter bestehendes Gestell, in dem kleine Kinder das

Gehen lernen, umherlaufen u. spielen können' (Duden. Deutsches Universalwörterbuch
lfae).

22) 87vo der Befragten "lassen nur 'Atlanten, und 'Globen, gelten. Duden-Rechtschreibung
(1973) gibt als Plurale für dag Kartenwerk 'Atlasse' unã 'Atlanten', für Globus 'Gto-
ben' und 'Globusse'an." (Braun lylg, lS2).
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Zürich: Diogenes (= detebe 152) 1977 ' 
S' 18-21

Hanspeterortner,lnstitrllürGermanistik,Universitåtlnnsbruck,lnnrain52,602olnnsbruck
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Sichtungen

Friedrich Janslwff

Praktische Stillehre -
wissenschaftliche Stilistik
Auswahlbibliographie für den Deutschuntericht

"Zur Kunstfertìgkeit gelangt man durch Nachahnung guter Vorbilder (ímìtatio),
Begreiþn der Regeln (doctrina) und Übung (exercitium).,, (H. Schli)ter: Grundlars
der Rhetorik München 1974,22)

Die bibliographischen Notizen erfassen für den Berichtszeitraum l-987 bis
1992/93 eine Auswahl von Veröffentlichungen zur wissenschaftlichen Stilistik,
verstanden als "[æhre und Forschung aller sprachstilistischen Erscheinungen",
und zur praltischen stillehre, verstanden als "vermifflung und Einübung stili-
stischer Formen" (Sowinski L99L,6 u.7).

Veniffentlichungen zur Theorie und Praxß der sprachk:ritik werden vorar¡s-
sichtlich verzeichnet in ide 4/94 (Sprachl<ritik).

O rientierungsmõglichkeiten

"Wer lernen will, was guter Stil ist und ihn noch zu verbessern sucht, dem
müssen - über inhaltliche stilmöglichkeiten hinaus - zuallererst Gründe, Krite-
rien und Zusammenhänge klar sein, warum und wodurch das eine guter, das
andere schlechter Stil ist" (Sanden 1990,7).

Bei der Auswahl von Regelbeschreibungen, vorbildtexten und übungsanlei-
tungen für die Behandlung von stil, stilistik und stillehre im Deutschunter-
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richt, wurden nicht nur Veniffentlichungen berücksichtigt, die sich mit der
Iæhr- und Lembarkeit von Stil beschäftigen, sondern auch solche, die sich mit
der Beschreibung von Stil(eigenheiten), der Entstehung von Stil(en) und der
Wirkung von Stil(elementen) befassen.

Die folgenden Sawnelbönde undThemenlæfie vereinigen Beiträge mit lingui-

stischei literaturwissenschaftlicher und/oder didaktischer Orientierung:

Fix, Ulla (Hrsg.): Beiträge zur Stiltheorie. Tübingen: Niemeyer 1990'

Hinnenkamp, volker; seltin$, Margret (I{rsg): Stil und stilisierung. Arbeiten zur

interpretati;en ScrziolinguistiÈ. Ttibingen: Niemeyer 1989. (Linguistische Arbeiten.235).

Neuland, Eva; Bleckwenn, Helga (Hrsg.): Stil, Stilistik, Stilisierung. Linguistische'

literatunvissenschaftliche und didaktische Beiträge zur Stilfonchung. Frankfurt am

Main: lang 1991. (Europäische Hochschulsc]rriften; Reihe 39, Interdisziplinäre Kon-

greßberichte. 4).

Sandig, Barbara (I{rsg): stilistisch-rhetorische Diskursanalyse. Tübingen: Narr 1988'

(Forum Angewandte Linguistik. 14).

Stil. Der f)eutschunterricht 43.199t, H. 3.

Stilarbeit. Praxis Deutscå L7.tgm, H. 101'

Die Stilistik ist eine linguistische und/oder literatun¡rissenschaftliche Teil-

ãisziplin, "deren Begriffe óft en¡¿¿ihnt, die aber nur wenig systematisch betrie-

ben *ird", stellt eine einführende Übersicht fest, der auch zu entnehmen ist,

daß es im Bereich der Sprach- und Literaturwissenschaften verhältnismäßig

wenige abstralce Begriffe gibt, "die einen derart großen Bedeutungsumfang

und ãntsprechend wãiten Verwendungsbereich haben wie das wort >Stil<"

(sowinski L991, IX u. 1). Mit seinen Komposita und wendungen dient das

wort nicht nur zur Kennzeichnung sprachlicher Encheinungen und Gebrauchs-

weisen auf wort-, Satz- und Textebene (2.8. als Textsorten-, Autoren- oder

Epochenstil) sondern auch zu deren Wertung (als guter oder schlechter Stil)'

Die Praxis iler Stillehne wird nicht von [.€hf- und Übungsbüchern bestimmt,

die "theoretisch, methodisch und sachlich auf der Fachgrundlage moderner

linguistischer und sprachstilistischer Anschauungen" beruh€n, sondern von

"zrim Teil veraltete(n), dilettantische(n) Populärbüche(n) (...), von einem gut-

gläubigen Publikum genutzt, als ob sie auf dem letzten wissensstand stehende

Standardwerke wären" (Sanden 1990, 3 u' 4)'
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Die Neubearbeitung einer "Deutschen Stilschule" (Rosf 1989), "die anhand
von Beispielen aus Schülerarbeiten und Zeitungsartikeln dem schreibenden
Berufstätigen zu einer einwandfreien Diktion verhelfen will", venvendet
beispielsweise als Korrekturvermerke von "Ausdrucksfehlern" so bildhafte
Kategorien, wie "Flickverb", "Streckformel", "Genitivtreppe", "Stopfstil",
"Nachklapp", "Schattenwort", "lVortverstümmelung" und "verschrobene Aus-
sagekoppelung" (Rost 1989, L1, u. l2), die als verkürzte Formulierungen von
satzstilistischen Regeln ventanden werden. Das stildidaktische Verfahrer¡ mit
Erläuterungen und Verbesserungsvonchlägen versehene Sammlungen von
Einzelfiillen zusammenzustellen - wie z.B. auch PBcHsR (1ø2, 15-fb) unter
dem Titel "'Was manchem Schwierigkeiten macht" - ergibt allenfalls eine

"niemals vollständige Stil-Kasuistik" (Sanden 1990, 6). Die Kombination von
negativ-wertender Bildlichkeit und simplifizierender Übernahme vereinfachen-
der Regeln und Kategorisierungen von "großen Stilisten", wie Reiners oder
Wustmann, fúhrt zu einer Rotstift-Stilistik und "Kiámerladen"-Stilkunde, in der
es dann heißen kann: "Man versetzt sich in einen alten Kråimerladerl wo man

sich jeweils eine Schublade als Stilebene denkt" (Pecher 1992,99).

Zar Orientierung und zur Vermittlung von Hindergrundwissen sind Veröffent-
lichungen, die der methodischen Iæitlinie folge4 "bemerkenswerte Verände-
rungen in Sprachstruktur, Sprachgebrauch und Sprachbewertungen zu zeigen,
die sich in den letzten Jahrzehnten vollzogen haben oder dezeit (möglicher-
weise) ablaufen" (GlüclVSauer 1990, X), ebenso wichtig wie Grammøtiken und
Wörterbücher der deutschen Gegenwartssprache, die Textsorten und Stilkenn-
zeichnungen berüclsichtigen.

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

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

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

*

Engel, Ulrich: Deutsche Grammatik. 2.,verb, Aufl. Heidelberg: Groos 1Ð1.

Heringer, Hans Jürgen: Grammatik und Stil. Praktische Grammatik des Deutschen.

Frankfurt am Main: C.omelsen Hinchgraben 1989.

Weinrich, Harald: Textgrammatik der deutschen Sprache. Mannheim: Dudenverlag
t9B3.
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Duden Deutsches universalwörterbuch. 2., völlig neu bearb. und stark erw. Auft.
Mannheim: Dudenverlag 1989.

Duden - Stilwörterbuch. 7., völlig neu be¿rb. u. erw. Aufl. Mannheim: Dudenverlag

1991. (Duden.2).

Der kleine Duden - Der passçnde Ausdruck. Ein Synonymwörterbuch für die Wort-

wahl. Mannheim: Dudenverlag 199O.

Sctrülerduden - Die richtige Worhvahl. Ein vergleichendes Wörterbuch sinnverwandter

Ausdrücke. 3., überarb. Aufl. Mannheim: Dudenverlag 1992'

Duden - Redewendungen und sprichwörtliche Redensarten. wörterbuch der deutschen

Idiomatik. Mannheim: Dudenverlag 1992' @uden' 11)'

Agricola, christiane; Agricola, Erhard: Duden - wörter und Gegenwörter. wörterbuch

dJr sprachlichen Gegenlätze. 2., durcåges. Aufl. Mannheim: Dudenverlag 1992' (Du'

den-Taschenbücher. 23).

Brugger, Hans Peter: Der treffende Vergleich. Eine sammlung treffsicherer Vergleiche

undllldhafter Formulierungen. 12000Vergleiche, Formulierungen und Wendungen ar¡s

iiãg""grrpr""rt" und Liteiatur, nach Bedeutungsstichwörtern alphabetisch geordnet'

Thun: Ott 1993.

Der kleine Duden - sprachtip. Hilfen für den sprachlichen Alltag. Mannheim: Biblio-

graphisches Institut 1989"

Stetter, Christian: Wie schreibt man das/ß? Zweifelsfragen der deutschen Sprache'

Probleme der Zsichensetzung, Rechtschreibung und Grammatik schnell und zuverlässig

geltxt. Niedemhausen: Falken 1991.

Als Versuche in einführendenUbersichten,"die verwirrende Ftille der vielen

Ansätze zu Stiltheorie und stilanalyse zu sichten, historisch wie systematisch

zu ordnen und exemplarisch und kritisch zu erläutern" (Sowinski 1991, IÐ,
und als Ersatz für eine germanistisch€ stilistik-Bibliographie können die

folgenden Veröffentlichungen genutzt werden:

sowinski, Bemhard: stilistik. stiltheorien und stilanalysen. stuttgart: Metzlef L99L'

(Sammlung Meø,ler. 263).

. Dimensionen und Entwicklungetr des Stilb€griffs und der Stilistik; systemalische Grup¡ierungen

von Stiltheori€n als TbeorieJder Stilerlernung und -entstehung sowie phänomenologische und

kommunikariv-pragmatischestiltheofi€n;VoraussetrungenundElementederStilanalyse,lvlakro-
und Mik¡ostilistik, Bildlichkeit im Text; (vorwiegend auf lilerarische Texte bezogene) stilanalyse

und -interPretation.

Ptischel, ulrich: Stilistik: Nicht Goldmarie - nicht Pechmarie. Ein sammelbericht'

Deutsche SPrache L9-1991, 50-62.

Ingendahl, werner: Linguistische vorarbeiten für eine pragmatische stilistik' Ein

Fo"nchungsbericht zwiJchen Sprach- und Kultunvissenschaft. Muttersprache

98.1988, 108-120.
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Die k¡itische Auseinandersetzung mit dem "unterhaltungs- und Marktwert,,(sanden 1992, ttg) massenmed--ialer sprachberatung o,icrr ¿ie zahlreichen
auflagerstarken "Rezeptbücher" und Spiachglossen, iïi" in-suù¡eniuer Ver_kiirzllg und popularisierender Vereinfachung (...) autoritativ J"rt nd" p".r_
schaldantellung(e¡)"-bieten (Sagders 1992, t), ktinnte fiir den Deutschunter-richt eine ebenso lornende Aufgabe sein, øe die Beschaftigung mit denwenigen wissenschaftlich und piaktisch fundierten Alternativîn (SANDERs
1990, FLALLWASS).

In den U. ntersuchungel v9n Sanders (19gS u. L992,Ihp.2), püschel, Roth und
lupp-*n¿ das linguistische und sprachdidaktische "uribeháþn, an gedruckren
sprach-_und stilratgebern deutlich. Einerseits gibt es "kar¡îL gü"h", der Ge_
brauchsliteratur, die mjt höherem Anspruch gèschrieben sind als stilehren,
inhaltlich wie formal" (Sanden Lggz,;g). Andereneits ertiegen stitfibeln, diedurch "zahlreiche übungssätze" dem Bénüzer helfen wolleî, ,,alle wesentli-
9!91 sctrwierigkeiten unserer sprache in den Griff zu bekommen,, (pecher1w2, l3), sowohl in ih¡er Vorgangs- als auch in ih¡er ouot"iffiweise allzu_
leicht der "Faszination schwarzweißer unkompliziertheit,, 1vgt. si;oen 19gg).

sanders, willy: sprachkritikastereien und *u. d", ,,Fachler,, 
dazu sagt. Darmstadt:

Wissenschafiliche Buchgesellschaft 1992.

Stilwissenschafûiches und Stiltheoretisches

Stujh' Bemhard: stilprinzipien, alte und neue. Zur Entrvickrung der Stilistik ausder Rhetorik. In: [Neuland/Bleckwenn] tggl, 23_3g.

Besch, Elmar: wiederholung und variation. untersuchung il'er stilistischen
Funlfionen in der deurscnll-ocqn*artssprache. Frankfurt uñ, Muin, Lang 19g9.(Europäische Hochschursch¡iftenl Reihe l,beußchen sprache und Literatur. 111s).
Herbig, Albert F.: "sie argumentieren doch scheinheilig!', sprach- und sprech-
wissens^chaftliche Aspekte einer Stilistik des Argumentie¡ens. Frankfurt am Main:Lang IW2. (Arbeiten zu Diskurs und Stil. 2).

Í"þ. Peter: syntaktische perspektiven zu stil und rextsorten. In: [Neu-land/Bleckwennl 1991, 29-54.

Müller, Karin: "Schreibe, wie du sprichst!" Eine Maxime im spannungsfeld vonsch¡iftlichkeit und Mündlichkeit. Eine historische und systematisóhe untersuchung.
Frankfurr am Main: kng 19g0. (Theorie und vermitdung der spru*r. rz¡.

li:hl, Yldt, sprachpragmarische stilanalyse. überlegungen zur inrerpretativen
Stilistik. Der Deutschunterricht 43.Igg1., H. â, ZL-SZ.
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Sandig, Barbara: Stilistik der deutschen Sprache. Berlin: de Gruyter 19g6. (Samm_
lung Göschen.2229).

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

Stildid¡ktisches und Stilpraktisches

Abraham, Ulf: Mit diesem Stil bekommen Sie auch keine Arbeit. "Stil" als vor-
bewußte Wahmehmungskategorie im Korrekturhandeln von Deutschlehrern. In:

Eisenberg, Peter; Klotz, Peter (Hrsg.) Sprache gebrauchen, Sprachwissen enverben.

Stuttgart: Klett 1993, 159-178.

Beisbart, Ortwin: "Reinhauen oder lanpam gewinnen?" Anregungen zur Stilarbeit

an essayistischen Schälertexten. Praxis Deutsch L7.I9m, H. 101' Ñ-43'

Bleckwenn, Helga: Stilarbeit. Überlegungen zum gegenwärtigen Stand ihrer Didak-

tik. Praxis Deußch l7.L9X), H. L01,, L5-æ.

Bungert, Gerhard: rileiter im Text. Schreiben ftir Werbung Presse und Öffent-

lichkeit. Zürich: Orell Füssli L992. (Manqgement heute).

Dehn, Mechthild: Stil von Grundschülern? Schülertexte verstehen lernen - und die

Folgen für den Untenicht. Der Deuschunterricht 43.L99I, H' 3, 37-51'

Fritzsche, Joachim: Andres schreibt anders. Versuch über den Individualstil von

Schülern. Der Deutschuntericht 43.199I, H. 3, 6l:7 l.

I¡isi, Ilse; Iæisi, Ernst: spnch-Knigge oder wie und was soll ich reden? Tübin-

gen: Nan 1992.

Mit der "Kunst der Unterhåltung" b€schäftigl sich dieser "Führer zum ricìtigen Reden in ver-

schiedenen l¡benssituationenn. Ein Sprachwissenschaftler und eine Übersetzerin beschreiben die

"subtilen Regeln für den zwischenmenschlichen Gebrauch der Sprache", die ib¡em wesen nach

neher Verbote als Gebote sindn (218), und vermitteln aus ibrer l¡bens- und Spracherfahrung

erwachsene Ratschläge, die es ermöglichen sotlen so zu teden, ndeß wir andere Menschen nicht

känken, sondern erfreue¡n und "daßwir uns selbst nicht lächerlich oder unmöglich machen" (10).

Pecher, Roland: Vom Durchschnittsdeutsch zum guten Deutsch. Eine Stilfibel'

Klagenfurt Heyn L992.

Menzel, wolfgang: Stilanalyse und Stilarbeit. Praxis Deutsch L7.1990, H. L01'

24-28.

Ptischel, Ulrich: Praktische Stilistiken - Raçber für gutes Deutsch? In: [Neu-

landÆleckwennl L991, 55-66.

Raith, werner: Gut sch¡eiben. Ein Læitfaden. Frankfurt am Main: campus L988.

Reiners, Ludwig: Stilkunst. Ein l,ehrbuch doutscher Prosa. Völlig überarb. Aufl'

Neubearb. von Stephan Meyer u. Jürgen Schiewe. München: Beck 1991.

ide 311993 r3t



Rost, walter: Ausdruck: sehr gut. Ein praktisches Iæhrbuch des guten stils mit
zahlreichen Übungen und Irösungsrroo"hlagrn. Reinbek: RowoHúsg9. (rororo,
Sachbuch.8538).

Die Kapiælübersch¡iflen dieser 6., neubearbeiteten Auflage de¡ iDeubchen stilschule" sind soformulier! idaß de¡ Stilistiklehrer nur die Kapitel- ode¡ Wolkundenummer an den Rand der
Schälera¡beit zu s€Een braucht, um zu sagen, ietcher Ar¡siJrÚclcsfehle¡ in der betreffenden Zeile
vo¡kommt. An der angegebeneû Sûelle ist alles erklärtli (12)

Roth, Klaus-Hin¡ich: Besser schreiben - erfolgreich schreiben? Neuere sprach-
ratgeber und ihre stilempfehlungen. In: Gössmann, wilhelm: Theorie und praxis
des Schreibens. Dtisseldorf: Schwann I%7, 1,51._lû.

Rupp, Heinz: Über die Notwendigkeit von und das unbehagen an stilbüchern. In:
sprachnormen in der Diskussion. Beitråige vorgelegt von Sirachfreunden. Bçrlin:
de Gruyter 19tß, LO}-LIS.

sanden, willy: Die Faszination schwamveißer unkompliziertheit. Zur Tradition
deubcher stillehre im 20. Jahrhunder. wirkendes wort ]s.19sg ,376_394.
sanden, willy: Gutes Deutsch - besseres Deutsch. praktische stilleh¡e der deut_
scftel Gegenwartssprache. 2., durchges. u. bibliogr. erg. Aufl. Darmstadt: wissen-
schaftliche Buchgesellschaft 1990.

Dieser bisher einzige Versuch, den real existieren&n Populärstilistiken eine imoderne, sprachwis-
senschafrlich fundierte, Prâktische Stillehre de¡ deutschen Gegenwartsspracher entgegenzuse¿en,
will weniger iautoritative,ánsichæn (...) diktieren als vielmehr t"grünaet" E¡¿sichten (...) ver-
mitteln. Seine Aufgaben sind daher:i- das stilistische Grundwissen zu vermitteln, das aus den elementaren Stilfakten und Stilregeln
besteht;

- ein stilislisches P¡oblembewußtsein zu wecken, das die selbständige Urteilsf?ihigkeit in Stilfragen
fördert:

-,vor allem aberjene begründeæ Einsicht in die stilistischen Gesamtzusammenhänge zu entwickeln,
die dann den srilistischen Einzerfa[ aus seiner isolierten Betrachtung rtxt" (5 u. ã).

saxalber Tetter, Annemarie: Mit dem eigenen Stil zurechtkommen lemen. Für eine
schülerbezogene stilberatung. Der Deutschuntenicht 43. rggr, H. 3, 52-60.

Seidel, Brigitte: stilnorm "Ausdruckswechsel". praxis Deutsch L7.r9x), H. 101,
48-54.

Spinner, Kaspar H.: Stilübungen. praxis Deutsch l7.Igg0, H. 10i., %_3g.
ueding, Gert: Rhetorik des schreibens. Eine Einführung. 3., env. u. verb. Aufl.
Frankfurt am Main: Hain, Athenäum 1991.

Sprach- und Stil-Ratgeber

zahrreiche, auch im Deutschunterricht venvendbare Beispiele aus der beruf_
lichen und privaten sprachpraxis (werbetexte, Konespóndenz, wofschatz,
Grammatik, Rechtschreibung) bietet die Zeitschrift
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texten + schrciben. Bad Wörishofen (26. Jahrgang 1993).

Die folgenden unterhaltsamen "Sprach-Erklärbücher" bieten Gelegenheit,

"Kenntnisse zu testen, Halbvergessenes aufzufrischen und Niegewußtes nachzu-

holen". Neben einem Handbuct¡, das nicht nur als Nachschlagewerk, sondern

auch als læse- und Arbeitsbuch genutzt werden kann, liegen vier nach dem

Quizprinzip aufgebaute Beispielsammlungen mit jeweils 444 Fragen und

Antwortenvor. Diese "Sprachkurse" behandeln an Sätzen im Texøusammen-

hang oder Textausschnitt"n gra.mutische, lexikalische und stilistische Pro-

blemf?ille mit ausfüh¡lichen Erläuterungen.

Hallwass, Edith: Mehr Erfolg mit gutem Deutsch. Das Handbuch für alle sprachli-

chen Probleme des Alltags. München: Mosaik 1Ð1'

Hallwass, Edith: Deutsch mißte man können! Ein vergnüglicher sprachkurs mit

{$y', fi¡¿gs¡ und Antworten. Düsseldorf: Econ Taschenbuch verlag 1989 (ETB-

Ratgeber. 20401>.

Taschelbuchausgabe von: Hallwass, Blith: Deutsch mi¡ßte man können! Ein spachquiz für

jedermann. Bad Wörishofen: Holzmann l9Bó'

Hallwa.ss, Edith: Deutsch für Texter und andere kluge Köpfe. Ein vergtüglicher

Sprachkurs in Frage und Antwort. Bonn: Rentrop 1989'

Hallwass, Edith: vergnügliches sprachtraining. Mtinchen: Humboldt 1Ð2. (Hum-

boldt Taschenbuch. 691).

Alfualisiete Taschenbuchausgabe von: Hallwass, Edith: Deutsch: loclrer, frisch, präzise' Ein

vergnügliches Sprachtraining Ãit 444 Fog"o und A¡twofen' Bad Wörishofen: Holzma¡n 1990'

Hallwa.ss, Fdith: so testen sie Ihr sprachgefühl. Ein kurzweiliger Deutschkurs mit

444 Fragen und Antworten. München: Ehrenwirth 1Ð2'

'Wer (...) Stilvorschriften gelesen hat, der íst n¡chl mehr im Stande der

,prormi"fur, Unsclwid (...Í. nn ptagt ein tìef,,tief sitzender Sprachgøvß-

i"^rur* (...),'Jedesmal tçvnn uns eine der krìtìsierten Ausdrucksweisen

vor dic Feder lcommt, zuck es Ín unserem Sprachgewßseq und die Feder

striÌubt s¡ch instíntAìv. Díe Frage ìst rutr, ob Sie nach dieser Schreclcselamde

und eìtæm htrzen bmeren Ruck trotzdem weìferschreibe4 wie vorgehabt"'

(Sanders 1992' 134).

Friedrich Jarphoff ist freier Mitarbeiter der 'ide'. Adresse: Moæburgersfaße 47, 9201 Krum'

pondorf
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Außer der Reihe

Karl Blüml

" Schon wieder neue Lehrpläne "
oder " Die Gunst des Augenblict<s für
das eigene Süppchen nützen "

1) tVas ich mir so denke

Es ist richtig, wichtig und gut, Iæhrpläne vonznitzuz.eitzu überarbeiten! (Eigent-
lich war ich schon immer der Ansicht, daß Læhrpläne einer "permanenten Kultur-
revolution" ausgeseEt sein mtißten.)

læhrpläne nicht für die Ewigkeit zu schaffen ist inzwischen zu einer intemational
üblichen Gepflogenheit geworder¡ und so gesehen sind die östeneichischen l-eh¡-
pläne vom 1.9.1985 durchaus überarbeitungswürdig. Diese notwendige überarbei-
tung hat m. E. ihren Grund nicht nur im wechsel der Regierungen und der jeweils
herrschenden Parteien, sondem könnte recht gut mit dem allgemeinen geselischaft-
tchen rilandel erklärt werden, wenn man lrhrpläne als steuerungsinstrumente der
Gesellschaft ansieht. Steuerunpinstrumente insofern, als die Gesellschaft darin zum
Ausdruck bringf was sie für wichtig genug hält, um an die Jugend weitergegeben
zu werden.

Diese Ansichten ändern sich sicher derzeit schneller, als dies früher der Fall war
und das wohl auch, weil sich Berufsanfordenrngen und Berufsbilder schneller und
nachhaltiger ändern. (Damit soll nicht gesagt sein, daß die Schule ausschließlich als
Zulieferant diverser Berufsgruppen anzusehen ist - sie hat zweifellos eine BiI-
dungsaufgabe, die über rein berufliche Anforderungen hinausgeht und auf den
Menschen und seine bestmögliche Förderung abzielt! Im luftleeren Raum werden
sich jedoch nur wenige Menschen wirklich selbst venvirklichen könner¡ auch sie
sind von gesellschaftlichen Umständen beeinfl ußt.)
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Dieser angesprochene wandel ist zweifellos noch nicht in allen Schulf?ichern
hinreichend zur Kenntnis genolnmen worder¡ sowohl auf L.ehrerseite als auch im
gesellschaftlichen "Abbild" der læhrpläne - manche Sûoffangaben in læhrplänen

lesen sich nach wie vor wie die Inhaltsangaben von Fachlexika, obwohl jedermann

in der Öffentlichkeit davon sprichL daß es genau dieses lexikalische Faktenwissen

nicht isq was die jungen I'eite ievt und der Zukunft brauchen'

So extrem war und ist das im Fach Deutsch wohl nicht, dennoch haben wir (die

I-ehrplan-Arbeibgruppe) damals 1985 kaum etwas ausgelassen' w¿ts dem Germani-

,trnh"lz gut und teuer encheint. Die Iæhrplanreform 1985 brachte zwar eine

deutliche-neue schwerpunktsetsung (sprechen im vordergrund, keine Literaturge-

schichte mehr in der Schule oer to-t+¡anriger¡ keine Aufsaøgattungen "')' sie

setzte aber an die Stelle der alten z. T. neue Inhalte bzw. einen anderen zugangzu

den alten Inhalten. Man kann natürlich argumentieren, daß das Fach Deutsch

keinem solchen vÍandel ausgesetzt ist wie etwa die Biologie oder die Physik' denn

man muß einfach Sprechen,-Sch¡eiben und Iæsen lernen - auf einem entsprechen-

den Niveau. Das iit jedoch nur vordergründig richtig denn gerade das Fach

Deutsch ist Träger des gesellschaftlichen Bewußtseins in einem teilweise viel

stärkeren Ausmaß als anãere Fächer. Als man 1,985 auf die Satzgliedlehre ver-

zichten wollte, weil sie für den muttersprachlichen untenicht nur wenig bring und

außerdem wissenschaftlich ziemlich umstritten ist, war der Aufschrei in der Be-

goo"t,*g so groß, daß sich die Iæhrplanverfasser zu siner Rücknahme dieser Idee

entschließen mußten.

.¿it¡rlicne Probleme gab es bei der länpt überfälligen Änderung der grammatischen

Terminologie (2. B. PrAeritum slatt des ausschließlich in Östeneich - und hier

f?ilschlich - üblichen Imperþld). Als die traditionelle Aufsatzlehre (Erlebniserzäh-

lung, phantasieaufsa¿, iersonenboschreibung ...), die in einer Aufzlhlung nmeßt

,"turtì""tn Tætsorten bestand, durch einen eher kommunikativen zugang ersetzt

wurde, war die Verwimrng groß. Dabei hatte sich an der Sache nichts Grundlegen-

des geänder! die neue ett ¿1t Nennung in den læhrplänen deutete lediglich einen

anderen methodischen zugangan: statt Aufsaþjafteîzu nennen' ftir die man häufig

nur schwer Kriterien anfeUen konnte, sagte man nun, die Schü1er/innen sollten

über sìch schreíbe4 ,or1íg"n", Erlebnìssery Erfafuungen und. Problemen erzäh'

len. Íneinem gewissen Sinn war man getadeztbescheidener geworden, denn man

gab nicht *"ñ, ,o, zu wissen, wie die einzig mögliche und ri¡ntse Erlebnis-

ã"enloog aussieht, sondem bemühte sich nun, gemeins.am mit den I¡rnenden so

von eigerien Erfahrungen/Erlebnissen zu erzählen, daß dabei eine ftir andere (Hörer'

teseri anschauliche, unterhaltende, belehrende ... Geschichte herauskam. Als

zusäElichen Stimulus hatte man den Adressaten (Hörer, Iæser) ins Bild gebracht'

alsodiePerson,fiirdieetwasberichtet,enällt,beschriebenwird.

Diese und andere Änderungen waren sowohl Tnichen eines gesellschaftlichen

Wandels als auch Ausfluß eiìrer breiten und schon lange geführten fachlichen und

fachdidaktischen Disktssion. Eine gesellschaftliche (bildungstheoretische)' fachliche

und didaktische Diskussion findet aber unentwegt statt, sodaß relativ starre In-
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strumente' wie sie die læhrpläne aufgrund ihrer übenegionalen Gültigkeit sind,
immer hinter dieser Diskussion hinterherlaufen und nõ¡vendigerweise zurück-
bleiben müsser¡ wenndie ûberarbeitungsabstände nt großsind. üamals, 19g5, war
die letste Revision 1974 gewesen - und entsprechend groß war der Rückstau.

Die gesamte kommunikatìve Wende in der Didaktik hatte in der Zwischenzeit
stattgefunden und - natürlich - keinen Eingang in die tæhrpläne gefunden gehabt.
Der Rückstau ist vielleicht im gegenwärtigèn zeipunkt nicht so fron wie dãmab,
er ist aber zweifellos vorhanden. Das erkennt man, wenn man diese lrhrpläne von
1985 unvoreingenommen mit dem heutigen Bewußtsein liest. Es werden im Fach
Deutsch wah¡scheinlich deutlich wenigei drastische Umbrüche notwendig sein als

1u.1l.r veränderungen sind aber ohne zweirel erstrebenswert. (Mir gleicher
Deutlichkeit sei allerdings gesagt, daß Iæhrpläne keinesfalls jede didaktische oder
methodische "Welle", die in der wissenschaftlichen Diskussion auftritt, nachvoll-
ziehen mtissen. Solche Wellen haben nicht selten den Charakter reiner Irgitimie-
rungsvenuche der entsprechenden wissenschaften. Didaktiker, Eziehungslissen_
schafter, aber auch Sprach- und Kommunikationswissenschafter müssen ihre
Fächer im Fluß halter¡ um zu verhindern, daß sie zurückfallen. Die Schule muß
das nicht alles mitmachen.)

solche veränderungen beziehen sich nicht immer nur auf die reinen Stoffangaben
- wenngleich allen Beteiligten bewußt ist, daß gerade diese von wesentlich mehr
Betroffenen (Læhrern/I-ehrerinnen, Eltern, sctlilern/Sctrülerinnen) gelesen werden
als etwa die mindestens ebenso wichtigen Bildungsziele, Bildungsl und læhrauf_
gaben, didaktischen Grundsätze.

Neben all diesen in den worten erkennbaren Dingen gibt es ein entscheidendes
Moment in den læhrplänen, das möglicherweise auch als Mode bezeichnet werden
kann, das aber durchaus erkennbare Auswirkungen in der schulischen Wirklichkeit
zeigen kann: DetailliertheitÆ(onkretheit und A¡stratttreit der Angaben. Man kann
didaktische und stoffliche Angaben sehr detailliert oder eher aósftakt gestalten.
Man kann viele oder w-eniger Beispiele ats Möglichkeiten der Verwiikrichung
bestimmter r-ernziele anftihren. Es dürfte eine gewisse Korrelation zwischen dem
Grad der veränderung und Neuheit und dem Grad der Detailliertheit geben: je
neuer bestimmte læminhalte und oder Lemziele sind, desto detaillierter werden die
Angaben in den læhrplänen sein (müssen), wenn die verfasser ihre ziele'durch-
bringen" wollen.

Ebenfalls richtet sich die z,altl der notwendigen Beispiele, die bestimmte Inhalte
illustrieren sollen, nach dem Grad der Neuheit dieseiziele. Die werke der deut_
schen Klassik mtissen nicht im Detail genannt werden, wenn ein Iærninhalt in
e_inem Deutschlehrplan der Oberstufe etwa Einblícke in die deutsche Ktassik heißt.
wohl aber muß die z,,br der veranschaulichenden Beispiele sehr groß sein, wenn
einziel im Iæhrplan der unterstufe etwa sich k die Gemekscha¡'eki,brkgen oaer
Tætgrammat¿ft heißt (nota bene, wenn die Ausbildung der Deutschlehrer/innen an
univenitäten und Pädagogischen Akademien solche Inhalte nicht in ihrem pro_
grarnm hat oder zumindest früher nicht hatte).
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Ebenso wichtig für den Grad an Detailliertheit ist eine quasi schulpolitische Überle-

gung: je einfaõher die Möglictrkeit def Kontrolle durch die Behörde sein soll und

¡i geringer das Verhauen der Behörde in die fachliche und didaktische Kompetenz

äeiuntenichtenden l-eh¡er/innen ist, desto detaillierter werden die Vonchriften (in

diesem Fall die læhrpläne) für die Iæhrenden sein. Je mehr sich eine Behörde von

der (falschen) Vorstellung löien kann, daß Qualität der Bildung in erster Linie von

der òuantität der unterrichteten Stoffe abhling! desto meh¡ wird sie dazu tendieren'

eher gesellschaftlich akzeptierte Bildungsziele vorzugeben und die wege und

Methõden (also auch die Auswahl und Gewichtung von LehnÛoffen)- den I-eh¡en-

den zu übertragen. Dazu kann festgehalten werden, daß genaue Stoffangaben kei-

neswegs höheri Bildung garantierer¡ umgekchrt aber das Leben der I-ehrenden

*erentli"h erleichtern, ¿ã ¿iese sich weder mit l¡rninhalten identifizieren noch für

I¡rninhalte verantworten müssen.

warum gute Iæhrer/innen dennoch eher abstraktere lrhrpläne voziehen - obwohl

sie deutlich mehr Arbeit und Mühe verursachen und letztlich auch angreifbar

machen, sowohl von der Behörde als auch von Schülern/innen und Eltern -' hängt

eben mit dieser Taßache der verantwortung zusammen, die leEtlich Ausdruck der

selbstbestimmung ist. Detaillierte læhrpläne verstärken das Ausmaß der Fremdbe-

stimmung der l¡hrenden, entlassen sie abor auch aus der Verantwortung für die

Inhalte. Es ist klar: nur verantwortungsvolle und fachlich wie didaktisch kom'

petente Læhrende werden sich über abstraktere Iæhrpläne freuen!

In diesem Zusammenhang kann der bekannte Ausspruch Iænins Vertrauen ßt gut,

Kontrolle ìst besser! nichlsinnvoll angewandt werden, denn: detaillierte lÆhrPläne

glauben genaue Vorausvorschriften giben zu müssen, ohne daß die Kontrolle eine

þnarrere-ooer bessere wäre, als *"nn zi"le vorgegeben werden und deren Errei-

ãhung kontrolliert wird. Um noch einmal das Beispiel von weiter oben zu benüt-

,"n, Lhr.r, die verpflichtet werden, Erlebniserzählungery Personenbeschreibun'

ge4 Problemaufsötze... schreiben zu lassen, können nicht besser oder effetfiver

fontrolliert werden als læhrer, die sichentellen sollen, daß ihre Schützlinge adres'

saten- und intentìonsgerecht von eigenen Erlebnßsen" Problemen... schreiben

können.

Daß die Frage der Detailliertheit von stoffangaben eine im wesentlichen politische

Frage ist, kãnn unschwer erkannt werden, wenn man bedenkt, daß meh¡ oder

øn¿er der gesamte ehemalige ostblock nur höchst detaillierte curricula kannte,

die teilweise-so geschlossenl"t"n, daß alle schritte vom Planen über das unter-

richten bis zur Kontrolle durch entsprechende Tesb mit genauen Zeitangaben (am

25. Oktober behandeln alle 10. schulstufen im staatsgebiet SCHILLERs >wallen-

steín<) vorgegeben waren.

In östeneich und in den meisten anderen Demok¡atien geht man gerade jetzt

ziemlich zielstrebig den weg zu mehr Eigenverantwortung der [,ehrenden, was u'

a. offenkundig wirã durch diã Möglictrkeit am jeweiligen Schulstandort spezifische

Iæhrpläne ftiibestimmte Fächer,*d S"hulstuf"n in eigener Kompetenz des Schul-
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gemeirßchaftsar¡sschr¡sses zu erstellen (Stichwort Autonomie).

.ninl_leøte Überlegung_bezüglich notwendiger Detailgenauigkeit von Lehrplänen
behiffr die sogenannte DurchltÌssígkeit des Systems: es muß giwährleisret seir¡ daß
schüler/innen aus einer AHS oder Hauptschule in Feldkiicty'vorarlberg relativ
problemlos in die ver$eichbare $lasse derselben Schulart in Neusiedl/Burgenland
umsteigen können. und lange zÊithat man gemein! dies würde am ehesten durch
möglichst detaillierte Stoftorschriften in den lætrplänen und identische Stundenta-
feln gewährleistet sein. Theoretisch spricht einiges f{ir diese Annahme, prakfisch ist
sie enviesenermaßen falsch. Der Fehler liegt in der Theorie, ¿ie oie praxis un-
berücksichtigt läßt: Das Behandeln bestimmter Inhalte gewährleistet in keiner
weise deren umsetsung. Erst wenn die vergleichbarkeiì der errcichten ziele
gegeben ist kann von wirklicher Durchlässigkeit gesprochen werden - und dabei
sind Stundenzahlen und Stoffe zumindest seÈundär!

2) Und für Deutsch?

Die Ûberarbeitung des Deutschlehrplans für Hauptschulen und die untentufe der
AHS folgt im wesentlichen den oben erwähnten iiberlegungen. Die Arbeitsgruppe,
bestehend aus Srccrruno w¡¡ru-eR (Innsbruck) peul p. wir¡nen (wien), csRAL-
on¡p KRAUs (Graz) und mir, geht von folgenden überlegungen aus:

Es ist sinnvoll, den Iæhrplan zu überarbeiter¡ da sich in den acht Jahren seines
Bestehens einige Aspekte verändert haben. Es sind z. B. die Inhalte keineswegs
meh¡ neu und unbekannt, daraus folgt, daß die zaht der veranschaulichenden
Beispiele vermindert werden kann, was leEtlich durchaus der leichteren über-
schaubarkeit dienen kann. viele Inhalte, die 19g5 noch als neu gelten mußter1 sind
nunmehr Bestandteil der Arsbildung an univenitäten und pädãgogischen Akade_
mien. Die didaktisch-methodische Diskussion ist weitergeg"ng"ñ,lo hat u. a. im
Bereich Rechtschreìben gezeigt,daß eine stärkere Individualisñrung sinnvoll ist, d.
h. daß es nicht vorteilhaft isL schüler/innen mit dem gesamten-programm der
deutschen Rechtschreibung immer wieder zu konfrontierðn, ,o als ob sie allesamt
die Schreibung überhaupt ent erlernen müßten.

Es wild viel eher Aufgabe der læh¡enden seir¡ die orthographischen Schwächen
ihrer schützlinge herauszufinden und in diesen Bereichen urÅørn praktisch (und
auch theoretisch) zu arbeiten. Unbestritten ist, daß alle Schüler/innen immer wieder
mit dem Schreiben an sich beschäftigt werden müssen, um richtig schreiben zu
lernen. Bestreitbar ist, daß Rechtschreibregeln an alle vermittelt weiden sollen. So
wurde konsequentenveise aus den alten Iæhrplanangaben hinsichtlich der einzelnen
Rechtsch¡eibphänomene die rechts daneben stehenden neuen:
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Großschreibung,
Nomen, nominal gebrauchte Ve¡iben und
A{jektive, Filrwðrter der höflichen An-
rede,

Schårñrng/Dehnung.
Verdoppelung von Konsonanten, s'
Schreibung, Dehnungszeiclrcn als l(enn'
zeichnung flir langgesprochene Vokale.

Unterscheiden r¡on ha¡ten und weidrenVer'
schlußlauten.
Umlaute,
Vor- und Nachsilben'
Abteilen von lVörter¡r'
Zeichensetzung'

Punkt, Doppelpunkt, Anführung'szei'
chen, Fragezeichen, Rufzeichen; Bei'
etrichsetzung bei Aufzählung.

In der Klo.eee od.er Gruppe øuftreten-
d,e Problembereiche laufend durch
Ub ung en g e ziett b e ørb eiten.

Alle übrigen Angaben im Teilbereich Rechtschteìb¿n sind unverändert geblieben.

Eine sinnvolle Therapie im Rechtschreiben kann erst dann einsetzen, wenn eine

entsprechende Diagnose dwchgeführt lvurde. Diese Diagnose muß - zumindest am

¿rfãng - aufjeden Fall von den I¡hrenden durchgeführt werden' sie kann und soll

- schdttweisè - in die KompeteÍz deÍ l¡rner übertragen wefden. Eine Recht-

schreib-Fehler-Diagnose ist kein übermåißig großes Problem, sie erfordert auch

nicht besonders viel Zei! wenn die l¡h¡er/innen schon die Markierung von Fehlern

im Hinblick auf eine solche Diagnose durchfülren. Als die praktikabelste Methode

hat sich mir - nach diversen lrrtümern und Probeläufen - eine einfache Kenn-

zeichnung der Fehlerart im Konekturand angeboten. Fehler werden im Text

deutlich ñrarkiert, im Rand werden Art und Gewichtung des Fehlers ausgewieser¡

also zum Beispiel:

Mein þtm hat grope Probleme mít der Grop- und Kleinschreibung'

Im Korrektunand vermerke ich dann: R kG l, was für mich bedeutet, daß es sich

hierbei um einen schwer gewichteten Fehler im Bereich der Groß- und Klein-

schreibung handelt, und zwar wurde klein statt groß geschrieben'

tR Gk bedeutet dementsprechend, es wurde ftilscblich groß etatt richtig klein ge-

schrieben, Ein einfacher-st"i"tt ¡ neben dem Fehler(a¡ten)kûrzel dr{ickt aus, daß

ich diesen t'ehler in diesem Text (zu dieeem zeitpunkt) flir wenþr gravierend

ansêhe - möglichernreise, weil das Phånomen i¡ letzter Zeit wenþ gelibt wurde

oder auch, *ãil i"h das überhaupt für eine vergleichsweise "låßliche Sûnde" halte.l

Eine auf diese Art durchmarkierte Schüler/innenarbeit bietet eine ente Grundlage

zum Ansetzen einer Therapie, jedoch nur dann, wenn diese Markierung über einen

längeren Zeitraum durchgeführt und ausgewertet wird, kann mit einem entsprechen-

Oerinrfotg gerechnet wJrden. Eine erste Auswertung besteht in der Notierung der

FehlerartJn und Fehlezahlen bei allen Schülerarbeiten einer Gruppe/Klasse' Diese
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Notierung kann auf sehr einfache weise in einer überblicksliste erfolgen, die etwa
folgendes Aussehen haben könnte:

Eine solche Auswertungsliste, die in der Kopfleiste von Arbeit zu A¡beit etwas
unterschiedliche Iktegorien aufiveisen wird (edoch gleich fiir alle Schüler/innen,
die bei einem bestimmten Termin an einer A¡beit 

-ueteitigt 
sind), je nachdem,

welcher Bereich besonders beachtet werden soll, stellt die eÁte Grunãtage für die
Arbeitsplanung des læh¡ers/der Læhrerin dar. Man kann auf einen BlicÈ_ waag-
recht gelesen - erkenneq wo die Hauptschwierigkeiten der einzelnen Schüler/innen
liegen (Gk: groß strtt klein geschrieben; kG: nein statt groß geschrieben; ss/ß: ss
statt ß; ß/ss: ß statt ss; allgemeiner Dehnungsfehler = netlnunã nicht gekennzeich_
net; sch: allgemeiner Schärfungsfehler = schärfung [verdoppJlung uon Konsonan-
ten] nicht gekennzeichnet ...).

Dabei müssen sich die Kategorien in der Kopfleiste insofern leicht bis stärker
verändem, als sich auch die Fehlerarten verändern bzw. gelegentlich eine genauere
Ausdifferenzierung notwendig ist (2. B. Arten der ro¡rinariuer, Arten der Deh-
nunpfehler etc.). Mit fortschreitender Schreibsicherheit können diese Fehlerkatego-
rien überhaupt durch andere Kategorien ersetzt werden, die zu diesem zeitpuntt
qrößere Bedeutung erlangt haben (Ausdifferenzierung der Grammatiþrobleme, der
Stilprobleme, der inhalflichen probleme bei Aufsäøãn ...).

Dieses einfache Inshument 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 lærnenden über ih¡e probleme) als auch
strategisch (Auskunft an Eltern, Dienstbehörde, Ausgabe von entsprechendem
Ubungsmaterial) wichtigen Funktion dient die Lisæ arich als planungsinstrunent
ftir den unterricht - \r'enn sie senk¡echt gelesen wird. Der t etrer/äie Iæhrerin
bekommt den Überblick darüber, welche pJner offenbar bei vielen Schülern/innen
in größerer Zahl auftreten und welche tatsächlich nur bei wenigen oder da nur bei
einzelnen und dort gehäuft.

Es ist schwer allgemein zu sagen, wann eine Fehlerhäufigkeit das Behandeln des
Phänomens im Klassenverband rechtfertigt bzw. erforderliãh macht, das hängt sefu
stark von schulstufe und der allgemeinen sch¡eibsichereit der Gruppe ab. In AHS-

Name GK KG ss/ß ß/*s DE Sch das/-

daß
daßl-
das

Komma

Schlilerin A 3 1 6 3 2 4 9 I 12
Schfiler B 1 8 0 0 1 3 1 I 2
Schtilerin C 8 12 0 1 0 1 0 0 3
Schüler D
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Oberstufenklassen lønn ein bestimmter einzelner Fehler, der bei einem Drittel der
Schüler/innen auftritt, durchaus eine Wiederholung des Rechtschreibfalles für die
ganze Klasse rechtfertigen - für zwei Drittel der Schüler/innen ist diese Wiederho-
lung dann eine pädagogisch durch sinnvolle Bestätigung ihres Wissens, ohne daß
daraus jene Problemo entstphen mtisser¡ die bei jüngeren Kindern nicht selten
auftreten, nämlich eine Verunsicherung in bislang durchaus gesichert erschienenen
Bereichen und/oder I-angeweile, weil keine Betroffenheit vorliegt.

Notwendigkeit der Individualisierung

Dieser Gedanke führt nun - aus sozr¡s¡agen umgekehrter Richtung - zur Begrün-
dung der Notwendigkeit von Individualisierung des Rechtschreibunterrichts an
weiterführenden Schulen. Schüler/innen, die in bestimmten Bereichen der Or-
thographie (2. B. der s-Schreibung) nachgewiesenermaßen keine Probleme haben,
tendieren häufig und stark nt den folgenden Reaktionen, wenn sie mit dem Pro-
blem konftontiert werden:

> Sicherheit geÉt ins Wanken - es werden Probleme gesehen, wo bisher keine
gesehen wurden;

> Aufmerksamkeit wird aus langeweile reduziert; Iangeweile wird nicht selten
durch "irreguläre Aktivitäten" abgebaut.

Einfach gesagf, manche Schüler/innen werden (orthographisch) verunsichert,
manche wenden ih¡e Aufmerksamkeit ab und stören den Unterricht. Einige freuen
sich sicher auch über die Bestätigung ihrer Fertigkeiten, was natürlich eine positive
Bestärkung von orthographischer Sicherheit sein kann.

Aufgrund der genannten Gefah¡en sollte l¡rnen im allgemeinen und Schreiben-
lernen im besonderen nur dann im Klassenverband durchgeftihrt werden, wenn es

ftir alle Mitglieder der Klasse interessant bzw. relevant ist. Diese Erkenntnis ist alt,
die Schwierigkeiten, danach zu handek¡ sind ebenso alt. Die Probleme der Schule
werden jedoch in dieser Hinsicht immer größer, weil die Schulklassen immer
heterogener werden - sei es durch den Anteil an nicht-muttersprachlichen Schülern
oder sei es durch die geänderte Einstellung großer Teile der Gesellschaft. Immer
weniger Eltern sind dazu bereit, mit ihren Kindern zu Hause lærnschwierigkeiten
abzuarbeiten, weil sie der Meinung sind, das sei Aufgabe der Schule, und die
Schule hätte das ja "früher" auch geleistet. Lntztere Annahme ist nur zum Teil
richtig, nämlich insofern, als früher im Rahmen des Deutschunterrichts tatsächlich
mehr Zeit mit Scheiben und Rechtsch¡eiben aufgewendet wurde als heute. Dies
vor allem deshalb, weil die übrigen Anforderungen an das Fach Deutsch entschei-
dend geringer waren und somit auch objektiv mehr Zeit für diese Fertigkeiten zur
Verfúgung stand. \ryichtig ist in diesem Zusammenhang jedoch auch, daß man
Rechtschreiben im wesentlichen nur durch häufiges Schreiben lernt, und im Durch-
schnitt der nicht-professionell schreibenden Bevölkerung wird heute eindeutig
weniger geschrieben als "früher". Andere Kommunikationsmittel haben den Anteil
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des schreibens deutlich verringert. schlicht gesagt, wer die Kultur des schrei-
bcns fõrdert, sichert gleichzeitig die Technik des Rechtschrtibens!

Insofern hilft ein Beklagen und Beweinen nichts, sondern es sind Strategien zu
überlegen, die aus dem problemkreis herausführen. wir vermuten, daß die Indivi-
dualisierung einzelner lærnaufgaben dazu beitragen kann, weil sie wertvolle
Unterrichtszeit besser nützen hilft und die Selbsttlitigt eit Oer Iærnenden zu fördem
imstande ist.

In ähnlicher Art wurde und wird auch in den übrigen Teilbereichen vorgegangen:
Details werden (zumeist) unter abstraktere Begriffe zr¡sammengefaßt. Ihre Inter-
pretation, ih¡e methodische Auswertung wird den Iæh¡enden und den I¡h¡_
buchautoren überlassen.

Anmerkung am Rande: Auch für Lehrbuchverfasser/innen bringt ein lehrplan, der weniger
Detail" angibt, neben mehr Verantwortung und mehr Möglichkeiten Ãuch mehr Mtihe.
Lehrbuchaut'oren können nicht "einfach nur" die Bertirnãungen dieses Lehrplans in
eine schûlergerechte Form bringen und mit entsprnechendeo übrrrg"n anreichern, sie
müssen Entscheidungen dahingehend tr.effen, wie sie bestimmte iernziele er¡eichen
wollen, Daraus wird wahrscheinlich ein grðßerer unterschied zwischen den
Lehrbächern resultieren, als er bisher besteht. Gleichzeitig muß sich auch das Selbst-
y-erständnis der Approbationskommissionen åndern: sie werden kaum noch mit dem
Kriterium "leþrlangerecht" auskommen können.

Als ein weiteres Beispiel für eine solche veränden¡ng vom læhrplan g5, zum
Læhrplan 93' sei ein Beispiel aus dem Bereich Lesen-und rætbetraclturg und
ztræ der Teilbereich b) Tute und Textverstöndnß, angerüfut Hier wird vielleicht
die Tendenz insofem noch deutlicher, als es sich bei diesem Beispiel nicht um ein
Ergebnis einer methodisch{idaktischen Diskussion - wie o¡en bãim Reclúschrei-
ben - handelt, sondern um die planvolle und absichtliche subsumierung von
Details unter einen allgemeineren Oberbegriff, der den Iæh¡enden met¡ tr,trigtictr-
keiten der verwirklichung bietet, umgekehrt auch den Iæsebuchverfassern mehr
Probleme.

Kurze epische Texte.
Z.B. Volks- und Kunstmärchen, Sagen, Schwån-
ke, Fabeln, Erzählungen, phantastische Geschich-
ten lesen, um sich zu unterhalten, Spannung zu
erleben, sich anregen zu lassen.
Dieso Texte nacherzählen, spielen, umgestalten,
illustrieren u. a.

Grundgedanken herausarbei ten.
Einfach strukturierte Gedichte.

Gedichte, vorwiegend erzjihlerischer und sprach-
spielerischer Art, vortragen und selbstgewählte
Gedichte gelegentlich auswendig lernen.

Einfache dramatische Texte.
Schwänke, Sketches und dramatisierte Geschich-

Eine Vielfalt an dichteri-
schen und nichtdichteri-
schcn Textery Kinder- und
Jugendliteratur lese4 um
sich zu unterhalteq Span-
nung zu erlebery sich anre-
gen zu lassen und selbstiin-
dig sclúpferßch damit um-
zugehen.

Hilfen zum besseren Ver-
st¿¡ndn¡s erarbeiten.
o Beispiele zur Auswahl
und Gewíchtung:
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ten u.a. spielen und in Szene setzen; Grundge-

danken und Aufbau erarbeiten'

Bild- und Wortwiøe.
Situation und Pointe erfassen.

Kinder- und Jugendbticher.
Eigene l,aseerfahrungen mittejlen (auch mit [æse-

proben).

Nichtdichterische Texte erlebnishafter fut'
Erfahrungshorizont erweitem durch Texte' etwa

zu folgendon Themenbereichen: Familie, Schule,

Freundeskreis, Arbeits- und Berufswelt, Aben-

teuer, lere, Umwelt.
Gedankliche Ordnung eines Textes erarbeiten'

Geeigrete L¡xika und Sachbticher'

Geziett Informationen suchen und entnehmen'

N acherzähte4 Spìcten" U m_
erzähle4 lllustrieren, Her_
ausarbeiten und Orûæn von
Grundgedankcn ...

S c huh üc her eicn und öffent -
lic læ B íb lio thekcn b enüuen.
In geeignaen Lexika und
Sachbüchern gezic,It Infor-
mat¡onen suchcn.

E 5pv¿61¡¿ry Schreíben

An diesem Beispiel wird auch deutlich, warum die überarbeitete Fassung letztlich'

rein was die Menge des Textes betrifft, kürzer sein kann als die bisher gültige: wir
haben bei jedem Teilbereich deutlich gemacht, ob dieselben Inhalte auch in anderen

Teilbereicúen wiederkeluen (Symbol i). Ito lrhrplan 85' wurde derselbe Texte bei

jeder Teilaufgabe wiederholt, d. h. vi¡enn ifn sprechen ein bestimmter Inhalt behan-

äelt werden iollte und im Schreiben, dann wurde er in beiden Kapiteln genannt.

Oer tæt¡ptan 93' stellt dies in der Form eines Que¡¿erweises dar' Dies geschieht

nicht e¡vä wegen einer vordergrtindigen Platzersparnis' sondern 
_weil 

wir der Mei-

nung sind, dai solche Quervèrweise die absichtliche Ve¡bindung zweier oder

."lirr", Teilbereiche deutlicher erkennbar werden lassen als die wiederholung

desselben Textes.

Und letztlich sind wir der Auffassung, daß diese Überarbeitung der Læhrpläne

durchaus die chance bietet, sie noch lesbarer zu machen' als sie bisher waren' Es

kann nicht bestrittsn werden, daß die læhrpläne 85' schon wesentlich besser

ausformuliert wafen als vorhergehende. Eine notwendige Folge davon war der im

vergleich nt 1974 deutlich größere umfang,^der natürlich keineswep mehr stoff

bedeutete, der aber auf den ãrsten Blick giofe Menge signalisierte. Diese Außer-

lichkeit, áie vielleicht bei.einigen Nichtfachleuten Ablehnung verursachen konnte'

kann auf diese Weise verbesJert werden. Mit den eigentlichen Inhalten hat dies

jedoch nur wenig zu tun.

Zumindest in der Arbeitsguppe Deutsch henscht die Meinung vor' daß die vor-

liegende Gestaltung Ces 
-tri'ptans 93' eher geeignet ist' die l¡hrer/innen zu

persönlich verantworteter Auswahl und Gewichtung anzuregen, weil sie sich nicht

äurch eine große Fülle an Details gegängelt fühlen mässen' Details geben oft den

Eindruck - auch wenn sie me¡r odeiminder deutlich als Beispiele deklariert sind

-,&ßsiezuertüllensind.Diesnichtnurbeidenlæh¡enden'sondernauchbei
Schülem/innen, Irhrbuchautorety'innen, Approbationskommissionen' Behörden' El-

tern und Politikern.
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3) Ausblick und Standpunkt

Ich weigere mich, einen möglichenveise implizit irgendwo geäußerten Aufhag zurKürzung und EntrÍimpelung der læhrpläne a'uszuniten. oerLhrptan g5' enthältkein Gerämpel und kannlaher nicht entrÍimpert werden. ner r*nrpl"n gs,
lst ein Rahmenrehrpran und braucht daher nicht gekürzt zu werden.
ABER: Ich stehe zu der ûuerarte¡tung der Iæhrpläne. Ich harte sie für sinnvoil,ngfiv9ryig und gut. Lrhrpräne müssen võn Zeit ,i znitüberarbeiret werder¡ wennsie nicht allzr¡seh¡ hinter der læbenswirklichkeit herhinken sollen. In dieser Hin-sicht gleichen sie allgemeinen Gesetzen in einem staat - auch diese mrissen von
?i' :: zni! y die geselschafrriche wirklichkeit angepaßr reøen, jene geseil-
schaftliche wirklichkeir, die zumeisr in die aktuelle n-eóncprectrun! oq Gerichre
schon Eingang gefunden hat - und hier, in die aktuelle unænichtssituation derSchulen.

Gleichzeitig möchte ich eindringlichst davor warne,l das zentale steuerungs-
ìnstrumenÍ LEHRPLAN in seinei Wirkung zu überschätzen: die Wirklichkeit desschulischen unterrichb ist oft Generationelr von den jeweils gültigen læhrplänen
entfernt - sowohl in positiver wie in negativer Hinsichi. und kãine Ëonûolle durchirgendeine Behörde lønn das ändern. Das können vielleicht die ,,Kunden,, derInstitution: wenn sie die Erfahrung machen, daß ih¡e Ausbildung mangerhaft warund sich so massiv ä"&-, daß ein bestimmter Druck auf die Institution und ihreVertreter entsteht, der Änderungen ermöglicht.

Noch ein wort zur Reichweite von Iæhrplänen: Je abstrakter Iæhrpläne gehalten
sind, desto meh¡ fordern sie und ih¡e Abnehme¡ die Entstehung vonAnweßunge4
Hinweiseq Handreichungen... heraus, die auf einer Ebene ziischen Iæhrpränen
und schulbüchern angesie_delt sind. Die Læhrpläne der AHS-oberstufe, die Reife_prüfungsverordnun$, die wahtpflichtgegenstäìde, die Fachbereichsarbeiten haben
das deutlich gezeigt- Es entsteht ein rèlãtiv lebhafter fachlich-didaktischer Dishts-sionsmarld, der in diversen Broschüren, Kommentareq unterrichrshilfen seinen
Niederschlag findet. Das ist nicht unbedingt ein Nachteil, da eine solche Zwischen-
ebene an verbindlichkeit den großen voñeil bietet, nicht absorut verbindlich wieIæhrpläne und doch aufgrund ãer fachrich-pädagogischen Autorit¿it ãer verfasser
anregend zu sein. Diese Form ist in anderen uindern seit vielen Jah¡en üblich undausgesprochen kultiviert. Sie bietet Anf?ingern/innen die möglicherweise bitternotwendige Hilfe, für Fortgeschrittene im Ltr¡ueruf enthält sie die chance der
Herausforderung, des Aufbrechens vielleicht drohender Routine! Es ist zu wün_
lnen y0 zu hoffen, daß die gegenständliche Zeitsch¡ift >ide< -die einzige ihrerA¡t in osteneich - in Zukunft in einem ventårkten Ausmaß von læh¡erinnen undI¡hrern zum Gedankenaustausch in methodisch{idaktischeo rrugo !"nutzt wird.
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