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Stellenbesuche

Wir haben ein besonderes Ereignis zum Anlass genommen,
60 Wegbegleiterinnen und Wegbegleiter von Helmuth Feil-
ke zu bitten, einzelne Stellen in seinen Schriften erneut zu
besuchen.

Fiir solche Stellenbesuche kommt ganz Unterschiedliches
in Frage: prignante Formulierungen, zugespitzte Thesen,
erklirungsmichtige Konzepte/Begriffe, eingingige oder
anschauliche Beispicle, zentrale Passagen aus seinen Auf-
sitzen, einschligige Forschungsergebnisse, kritische Refle-
xionen etc. In jedem Fall sollten es Stellen sein, die in der
personlichen wissenschaftlichen Auseinandersetzung Spu-
ren hinterlassen haben und die fiir das eigene Denken und
Forschen anregend waren und sind. Je nach wissenschaft-
licher Vita der Autorinnen und Autoren kann es sich um
Stellen handeln, deren Rezeption zeitlich weit zuriickliegt,
oder um Passagen, die ganz aktuelle Fragen der eigenen
Forschungsarbeit tangieren.

Abgesehen davon, dass wir ein kurzes Format fiir die Bei-
trige gewidhlt und die Autorinnen und Autoren gebeten
haben, die ausgewihlte Stelle knapp zu verorten und zu er-
ldutern, war die Bearbeitungsform freigestellt. So sind Texte
in einer Bandbreite von pointierten Kommentaren, kurzen
wissenschaftlichen Abhandlungen und Analysen, Varian-
ten des Nach- und Weiterdenkens, Ansitze zur Neu- oder
Re-Kontextualisierung bis hin zu Formen des kritischen
Hinterfragens und der kontroversen Auseinandersetzung
entstanden. Es geht um den Common sense und idiomati-
sche Prigungen, Orthographie, Grammatikalisierung und
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Textualisierung, Schreibentwicklung und Schreibdidakeik,
Literalitit, literale Praktiken und eristische Literalitit, Text-
routinen und Textprozeduren, Textmuster und Textsorten,
die Schul- und Bildungssprache, sprachliche und schuli-
sche Normen, Nihe und Distanz, didaktische Gattungen,
die politische Kommunikation und vieles mehr. Auf eine
thematische Ordnung der Beitrige haben wir bewusst ver-
zichtet, um zum eigenen Entdecken der Stellenbesuche
einzuladen.

Wir hoffen, dass ein Buch entstanden ist, das die Origi-
nalitdt, Pragnanz und erkenntnisférdernde Kraft der Texte
Helmuth Feilkes widerspiegelt, und wiinschen uns, dass es
zur weiteren Diskussion beitrigt.

Abschlieffend mochten wir allen Beitrigerinnen und Bei-
trigern und jenen danken, die uns beim Lesen und Redi-
gieren unterstiitzt haben: Wiebke Jakobine Cramer, Kons-
tantin Gartfelder, Hannah Hiisges, Abygail Nolden, Anja
Plum und Pia Rosenberg. Ein besonderer Dank geht an
Kordula Lindner-Jarchow vom Universititsverlag Siegen,
die mit grofler Sorgfalt und viel Engagement zu diesem
Buch beigetragen hat.

Januar 2019

Katrin Lehnen
Thorsten Pohl
Sara Rezat
Torsten Steinhoff
Martin Steinseifer
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Ulf Abraham

»Routine der Kreativitat«

2014 begann Helmuth Feilke seinen Beitrag zu einem
wissenschaftlichen Kolloquium anlisslich meines 60. Ge-
burtstags mit Uberlegungen zu etwas, was er »Kreativitit
der Routine« nannte. Uber diese Formulierung habe ich
seither ofter nachgedacht und gefunden, dass sie mir mein
eigenes Problem mit Teilen des Diskurses zum sogenannten
Kreativen Schreiben erklirt (vgl. dazu Abraham 1998 und
Abraham/Brendel-Perpina 2015, 14-16) und auf den Punkt
bringt, was ich so biindig nicht hitte sagen kdénnen, ohne
dass ich so deutlich hitte angeben kénnen, warum.

Seit der »Subjektivierung« des Kreativititsbegriffs in
den 1980er Jahren (vgl. Spinner 1993, 17) war Schreiben
an Konzepte der Selbsterfahrung und des Selbstausdrucks
gebunden. Die Vorstellung eines authentischen Schreibens
stand dabei gegen das entfremdete, von den Zwingen der
Bildungsinstitutionen gleichsam deformierte Schreiben in
vorgegebenen Formen und mit fremdbestimmten Zielen.
Aber auch wenn man, etwas aktueller, mit Norbert Groe-
ben Kreativitit in pidagogischen und didaktischen Kontex-
ten als »Originalitit diesseits des Genialen« (Groeben 2013,
Untertitel; Hervorh. UA) bestimmyt, bleibt die Frage offen,
woher die fir »kreagene Produkte« (Wermke 1989, 117-119)
notwendigen Formulierungs- und Gestaltungsideen cigent-
lich kommen. Sie entstehen beim Schreiben nicht our of the
blue, sondern nutzen das sprachliche Wissen, das sich in be-
reits vorhandenen Texten niederschligt, auf eine besonders
gelungene Weise.
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Als relevante Konzepte fiir innovative Leistungen wer-
den in der Regel Problemlésen, Entdecken, Erfinden und
Transformieren diskutiert (vgl. Abraham/Sowa 2019, i. Dr.).
Diese Konzepte scheinen kompatibel mit einer seit Mitte
des vorigen Jahrhunderts verbreiteten Vorstellung von Kre-
ativitiit als gleichsam gegenstandsunabhingig existierender
und an sich forderbarer geistiger Fihigkeit der Innovation.
Aber wer selbst und/oder mit Lernenden kreativ arbeitet,
weifl, dass damit auf problematische Weise von der Mate-
rialgebundenheit und Intertextualitit jeder schopferischen
Leistung abstrahiert wird. Durch die Formel »Routine
der Kreativitit« wird diese Abstraktion dekonstruierbar.
Denn Routinen verdanken sich einer Praxis, die neben ei-
nigen idiosynkratischen notwendig viele kulturell geteilte
Elemente enthile: Literarische Verfahren (vgl. Abraham/
Brendel-Perpina 2015, 52—54), die individuell Anwendung
finden, miissen andere schon vorher, 6fter und unter wech-
selnden Bedingungen angewandt haben.

Auch in sogenannten kreativen Texten (die meines Er-
achtens meist literarische Texte sind, egal wer sie verfasst)
gibt es also selbstverstindlich Textroutinen, wihrend die
Textsorten des Alltags wiederum nicht ohne Kreativitit
zu bewiltigen sind. Diese kommt allerdings erst zum Vor-
schein, wenn man Feilkes Konzept der Textprozeduren
durchdenkt. Textroutinen und Textkreativitit sind nicht
wesensverschiedene Phinomene, sondern zwei Seiten einer
Medaille (vgl. Feilke 2015); Routine und strukturelle Kre-
ativitit beim Schreiben »bilden keinen Gegensatz« (Feilke
2016, 21). Denn es geht dem Sprachdidaktiker, der schon

1 Und dies ist viel unaufwindiger, als die Rede vom Stil in der
Deutschdidaktik nachzuzeichnen und die sogenannte Stilbildung
als Vorstellung eines Durchgangs durch musterhafte Schreibweisen
auf dem Weg zum eigenen Stil zu rekonstruieren: vgl. Abraham

1996, 394-396).
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1996 Sprache als soziale Gestalt beschrieben hat, um »ein
Konnen, dessen besondere Qualitit gerade nicht nur in der
individuell kreativen Gestaltung der Textprodukte liegt,
sondern ebenso in der Beherrschung von Textprozeduren,
die sie offenkundig in irgendeiner Weise »iibernommenc
haben und die einem sozialen Wissen der Sprachteilhaber
tiber Texte zugeordnet werden kann« (Feilke 2014, 13)

Man kann die Formel, die ich als Titel gewihlt habe,
schliefflich auch umdrehen: Natiirlich gibt es auch eine
Kreativitit der Routine. Schriftsteller-, Maler-, Schauspie-
ler- und Musiker/innen wussten das schon immer — aber
die Deutschdidaktik hat lange gebrauche, sich aus dem
Dualismus routiniertes Sprachhandeln vs. originelles sprach-
liches Gestalten zu 16sen. Und sie hat Helmuth Feilke dazu
gebraucht.

Literatur

Abraham, Ulf (1996): StilGestalten. Geschichte und Systematik der
Rede vom Stil in der Deutschdidaktik. Theoretische Grundlagen,
didaktische Probleme, methodische Perspektiven. Tiibingen: Nie-
meyer 1996.

Abraham, UIf (1998): Was tun mit Steinen? Gibt es eigentlich ein
»kreatives Schreiben« im Deutschunterricht? In: ide 22/4, 19—
26.

Abraham, Ulf/Brendel-Perpina, Ina (2015): Literarisches Schreiben
im Deutschunterricht. Produktionsorientierte Literaturpiidagogik
in der Aus- und Weiterbildung. Seelze: Klett/Kallmeyer.

Abraham, Ulf/Sowa, Hubert (i. Dr.): Kreativitit im Rahmen fach-
licher Bildung und fachdidaktischer Bildungsforschung. In:
Frederking, Volker/Abraham, Ulf/Bayrhuber, Horst/Jank, Wer-
ner/Rothgangel, Martin/Vollmer, Helmut Johannes (Hrsg.):
Allgemeine Fachdidaktik Bd. 3.
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Groeben, Norbert (2013): Kreativitit. Originalitit diesseits des Ge-
nialen. Darmstadt: Primus.
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Vilmos Agel

Idiomatische - statt ideologischer — Pragung.
Anmerkungen zur Genderdebatte

Idiomatische Prigung ist tiberall dort feststellbar, wo Sprach-
zeichen im Gebrauch bzw. durch den Gebrauch, wie Biihler
sagte, »sematologisch etwas aufgetragen« wird und dieser »auf-
getragene« semantische oder auch pragmatische Mehrwert in
die Kompetenz eingeht, das heifSt, konventionalisiert wird und
so zum innerhalb einer Sprachgemeinschaft voraussetzbaren
sprachlichen Wissen gehort.

Feilke 1994, 235

Mit der idiomatischen Prigung eines Ausdrucks im Gebrauch
[...] kann offenbar zugleich so etwas wie ein musterbildender
Applikationsraum fiir den Ausdruck entstehen. Die Prigung
wird zu einem geprigten Ausdrucksmodell.

Feilke 1994, 233

Ein idiomatisch geprigter Ausdruck, der zu den »institu-
tionalisierten Routinen der Kommunikation« (Feilke 1996,
276) gehore, wire z. B. die Anrede sehr geehrte Damen und
Herren. »Sozial strukturierende« Ausdrucksmuster »mit pri-
mir pragmatischer Prigung« (Feilke 1996, 241 f.) wiren z. B.
die Anredemuster

liebe X-er-in-nen und X-er (z.B. liebe Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter),

liebe X-er (z.B. liebe Mitarbeiter) und

liebe X-er-in-nen (z.B. liebe Mitarbeiterinnen).
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Aus der Verbindung der obigen Anrede mit den Anrede-
mustern ergeben sich allerdings nur zwei Kombinations-
optionen:

sehr geehrte Damen und Herren, liebe X-er-in-nen und X-er und
sehr geehrte Damen und Herren, liebe X-er

Die zweite Kombination ist zwar nicht sonderlich elegant,
sie ist jedoch semantisch kongruent und macht die Frauen
im Publikum nicht unsichtbar. Die dritte Kombination

sehr geehrte Damen und Herren, liebe X-er-in-nen

ist hingegen kontradiktorisch. Denn das Wortbildungsmus-
ter X-er-in-nen hat nur das semantische Merkmal »weiblichs,
wihrend die Substantive Dame und Herr cin dquipollentes
Oppositionspaar mit den semantischen Merkmalen >weib-
lich¢ vs. »minnlich¢ bilden (vgl. Diewald/Steinhauer 2017,
30ff.). M.a.W., die Anrede sehr geehrte Damen und Herren
kann nicht auf dieselben Personen referieren wie das Anre-
demuster liebe X-er-in-nen.

Wie soll man nun diesen Befund interpretieren, dass
nur das Ausdrucksmuster liebe X-er-in-nen Kontradiktion
erzeugt, wihrend sich das Ausdrucksmuster /iebe X-er auch
mit dem semantischen Merkmal >weiblich« vertrige? (Ver-
tragen ist genau das richtige Wort, denn Liebe ist es nicht.)

Im Gegensatz zu den Wortern Dame und Herr, die
nicht nur inhirent FEM und MASK sind, sondern auch
inhirent >weiblich« bzw. »minnlich« referieren, sind im Falle
der Ausdrucksmusterbestandteile X-er und X-er-in die Ge-
nera deriviert:

(X-er,

asask und (e

n

rMASK) MASK) i FEM) FEM*

Das Ausdrucksmuster (X-ery;,q)\ask hat also die »Kom-
positionsbedeutung« (Feilke 1996, 128) MASK, aber die
Ausdriicke, die mit diesem Muster gebildet werden, kén-
nen per definitionem kein inhirentes semantisches Merk-
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mal >minnlich< haben, da die Ableitungsbasis des Musters
(= X) verbal ist (arbeit-en, treff-en, Staub saug-en > Arbeit-
er, Treff-er, Staubsaug-er). Vielmehr wurde dem Muster »im
Gebrauch bzw. durch den Gebrauch [...] sematologisch
etwas aufgetragen«, nimlich die idiomatisch geprigte
»Funktionsbedeutung« (Feilke 1996, 128) >minnlich¢, und
zwar offensichtlich bereits zu mhd. Zeit (vgl. Doleschal
2002, 65). Beriicksichtigt man die Kompositions- wie die
Funktionsbedeutung, erhilt man also ein Ausdrucksmuster
mit inhdrentem Genus und idiomatisch geprigtem Sexus:

(X-e

7 MASK)MASK+»mﬁnnlich geprigr

Demnach enchilt die Ableitungsbasis der Movierung nicht
nur das inhirente MASK, sondern auch das idiomatisch
geprigte Merkmal »minnlich geprigt,, woraus folgt, dass
das movierte Ausdrucksmuster nicht nur inhirent FEM,
sondern auch inhirent »weiblich« ist:

(-7 1a510 Miasico manmiich geplﬁgk) M weiblich) FEMsweibliche

Die Kombination sehr geehrte Damen und Herren, liebe X-er
wurde oben als nicht sonderlich elegant, als vertriglich,
aber als nicht kontradiktorisch beschrieben. Hingegen ist
die Kombination sehr geehrte Damen und Herren, liebe X-
er-in-nen kontradiktorisch. Feilkes Theorie der Common
sense-Kompetenz hilft uns beim Verstehen: »Das gramma-
tische Wissen der Sprecherlnnen einer Sprache erstreckt
sich nicht nur auf die Differenz, moglich vs. nicht méglich
in L, sondern auch auf die Differenz zwischen verschiedenen
Moglichkeiten in L, wobei Differenzen pragmatisch als Pri-
ferenzen des Meinens und Verstehens strukturiert werden«
(Feilke 1994, 338 — Hervorh.i. O.).

Es ist moglich, Maskulina mit dem idiomatisch geprig-
ten Merkmal »minnlich geprigt« generisch zu verwenden,
pragmatisch priferiert ist jedoch die minnliche Referenz.
Nicht méglich ist jedoch die ménnliche Referenz bei mo-
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vierten Feminina, weil hier das (dem Modell) inhirente
semantische Merkmal sweiblich¢ vorliegt. Daraus folgt,
dass auch die generische Verwendbarkeit des Femininums,
die sich weder aus der aktuellen morphologischen und se-
mantischen Struktur der Movierung noch aus natiirlichem
Sprachwandel ergibt, kontradiktorisch ist. Man kann sie
nur setzen, vorschreiben, erzwingen.

Generell gegen den Zwang des Durchgenderns spricht
sich auch der Didaktiker Helmuth Feilke aus, der geltend
macht, dass man dem Generikum in bestimmten Situatio-
nen nur schwer ausweichen kann: »Wenn ich z.B, schrei-
be: »Lehrer haben einen anstrengenden Beruf, insbesondere
die Lehrerinnen, denn die Zahl ihrer Kollegen geht stindig
zuriick,« habe ich genau ausgedriicke, was ich gemeint habe.
Dalfiir aber muss, ja darf man Texte gerade nicht>durchgen-
dern«« (Feilke 2018, 9).

Literatur

Diewald, Gabriele/Steinhauer, Anja (2017): Richtig gendern. Wie Sie
angemessen und verstindlich schreiben. Berlin: Duden.
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schen. Ein historischer Spaziergang durch die deutsche Gram-
matikschreibung von der Renaissance bis zur Postmoderne. In:
Linguistik online 11/2, 39—70.

Feilke, Helmuth (1994): Common sense-Kompetenz. Uberlegungen
zu einer Theorie »sympathischen« und »natiirlichen« Meinens und
Verstehens. Frankfurt/Main: Suhrkamp.

Feilke, Helmuth (1996): Sprache als soziale Gestalt. Ausdruck, Pri-
gung und die Ordnung der sprachlichen Typik. Frankfurt/Main:
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Nadine Anskeit

Kreativitat vs. Musterorientierung?
Empirische Erkenntnisse zu einer Didaktik
der Textprozeduren

Musterorientierung und Kreativitdt diirfen niche als Ge-
gensitze verstanden werden: Wer bspw. eine spannende
Geschichte verfassen méchte,

der muss kreativ sein. Und er kann nur kreativ sein, wenn er
die méglichen konventionell ausgebildeten Muster kennt. Das
dafiir zu erwerbende und gegebenenfalls auch erst durch Un-
terricht aufzubauende Wissen ist eine Kompetenz »dritter Artc.
Sie steht als ein prozedurales Wissen zwischen dem Produkt-
und dem Prozessaspekt der Sprache. Dieses Wissen kann nicht
durch pattern-drill, das heifst durch ein Memorieren fertiger
Produkte gelernt werden, denn es setzt vor allem und in erster
Linie voraus, dass der Gebrauchszusammenhang selbst ver-
standen worden ist.

Feilke 2010, 3

Dieses Zitat von Helmuth Feilke zeigt, dass die Aneignung
von Textprozeduren weder ein Selbstliufer ist, noch tiber
das Auswendiglernen von Ausdriicken erreicht werden
kann. Damit Textprozeduren zu einer Entlastung der Text-
produktion fithren und ihr kreatives Potenzial entfalten
konnen, gilt es daher die prozeduralen Kompetenzen von
Lernenden in kommunikativ und sprachlich profilierten
Schreibarrangements zu férdern. Die aus dieser Erkenntnis
resultierenden methodischen Uberlegungen zur Didaktik
der Textprozeduren (Feilke 2014, 26fL.) sind eine wichtige
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Grundlage fiir meine Forschungsarbeit. Sie liefern zentrale
Elemente fir die Gestaltung der in einer von mir durch-
gefithrten Interventionsstudie eingesetzten Schreibarran-
gements. Zur Nutzung von Textbausteinen in sprachlich
profilierten Schreibarrangements méchte ich im Folgenden
einen kleinen Einblick geben.

Das Forschungsprojekt Schreibarrangements in der Pri-
marstufe (Anskeit 2019) dient der Gewinnung von Erkennt-
nissen zur Frage nach einer wirksamen Schreibférderung.
Dabei wird untersucht, welche didaktischen Mafinahmen
sich positiv auf die Qualitir der Textproduktion von Grund-
schiilerInnen der vierten Jahrgangsstufe auswirken. Die 487
SchiilerInnen der Studie durchlaufen einen Schreibprozess,
der sich in die Phasen Planung, Formulierung, Riickmel-
dung und Uberarbeitung gliedert. Bei der Gestaltung der
Schreibarrangements wird — in Anlehnung an die explo-
rative Studie Aufgaben mit Profil von Bachmann/Becker-
Mrotzek (2010) — u. a. zwischen schwach profilierten, profi-
lierten und sprachprofilierten Arrangements unterschieden.
Die unterschiedlichen Profilierungen beeinflussen dabei
die Schreibaufgabe, die zur Verfiigung gestellten Formulie-
rungstipps sowie die Form der Riickmeldung. Im Rahmen
der Datenauswertung werden drei Perspektiven untersucht:
1) die Textqualitidt, 2) die Qualitdt der Textrevision und 3)
der Gebrauch von Textprozeduren. Im Fokus stehen Schliis-
selprogeduren, also diejenigen Textprozeduren, die dazu die-
nen, die Kernfunktion einer Textform zu realisieren (Stein-
hoff 2009).

Schiilerlnnen in sprachprofilierten Schreibarrangements
haben im Rahmen der Unterrichtseinheiten zu den Schliis-
selprozeduren deskriptiver und argumentativer Texte fol-
gende Prozedurenausdriicke erhalten, die in der Tabelle
auf S. 25 aufgefiihre sind. Die Analyse der erhobenen Da-
ten macht deudich, dass die SchiilerInnen die angebote-
nen Formulierungstipps nicht blof§ im Sinne einer reinen
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Musterorientierung aufgreifen, vielmehr zeige sich, dass die
SchiilerInnen die angebotenen Hilfen in kreativer Weise fiir
ihre eigene Textproduktion nutzen.

Beschreibung Argumentation

Wenn du einen Ausgangspunkt | Wenn du die Vorteile und

fiir die Beschreibung nennst, Nachteile beider Ausflugsziele
kannst du z. B schreiben: im Text abwigst, kannst du z.B.
—  Wenn man in mein schreiben:
Zimmer kommt, sicht - Im... kann man zwar
man. .. ... machen, aber...

—  Manche Kinder wollen

—  Von der Tiir aus gese-
8 lieberinden ..., aber...

hen steht. .. Ex ist besi
—  Wenn du durch das ShlSt esnrkl:mt
Fenster schaust, ist... schon..., aber ...

Lediglich bei drei SchiilerInnen scheint auf den ersten Blick
eine reine Musteriibernahme erfolgt zu sein. Bei genaue-
rer Betrachtung der Daten lisst sich jedoch erkennen, dass
auch diesen SchiilerInnen eine adiquate und zum Teil sehr
kreative Einbindung der Formulierungstipps in den eige-
nen Text gelingt:

— Mirko: »Wenn man in mein Zimmer kommt sieht man
rechts an der Wand in der Mitte ein Fenster und gegen-
tiber ist ein Vogelbild.«

— Kira: »Von der Tiir aus gesehen stebt links in der Ecke
ein pinker Schrank mit einer blauen Puppe im zweiten
Fach, und im ersten Fach ist ein orangener Seestern.«

— Kiara: »/m Allerpark kann man zwar Wasserski fahren,
klettern und andere Sachen machen, aber dort war ich
schon so oft.«

Die oben genannten Beispiele sowie weitere im Rahmen

des Forschungsprojekt durchgefithrte Analysen sprechen
dafiir, dass die Textproduktion von Grundschiilerlnnen
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der vierten Jahrgangsstufe durch den Einsatz textformspe-
zifischer Kriterienkataloge und Formulierungstipps positiv
beeinflusst werden kann und eine prozedurenorientierte
Schreibdidaktik im Unterricht verstirkt zum Einsatz kom-
men sollte.
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Gerhard Augst

Wohlgeformtheit -
ein problemlésendes Gesprach

Neben den statuierten Normen und dem tatsichlichen Spre-
chen gibt es noch etwas Drittes, was eine Standardsprache
ausmacht: die Wohlgeformtheit. Alle drei miissen zusammen
wirken.

Feilke, personl. Gesprich 2018

So sprach Herr Feilke zu mir auf einer Institutswanderung,
einen Tag vor der Anfrage, eine markante Stelle aus dem
feilkeschen Opus als fiir einen selbst bedeutsam zu nennen
und zu kommentieren. Da ich das Privileg habe, schon fast
40 Jahre Herrn Feilke beinah jede Woche zu treffen, so dass
viele fiir mich lehrreiche Gelegenheiten zum Fachgesprich
bestehen, méchte ich in Abweichung von der Anfrage von
einem solchen Gesprich berichten. — Ich war tiberrascht
tiber diese dritte Grofle, die Wohlgeformtheit und ahn-
te doch, dass dies moglicherweise die Losung zu einem
Problem sein konnte, das mich seit geraumer Zeit umctrieb.
Aber der Reihe nach!

In meinem Seminar »Standardsprache, Umgangsspra-
che, Dialekt« im Sommersemester 2018 referierten zwei
Studentinnen den Aufsatz von Elspafl/Diirscheid (2017), in
dem diese ihr Projekt zu den regionalen Standardsprachen
vorstellen. Sie lassen sich dabei von drei Annahmen leiten:

1. Die arealen Sprachen zihlen nicht zum Nonstan-
dard (wie die Dialekte und Regiolekte), sondern zum

Standard.
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2. Der regionale Standard lsst sich nur durch Gebrauchs-
normen erfassen, nicht aber durch kodifizierte statuierte
Normen; daher der empirische Ansatz ihres Projekees,
durch eine Korpusanalyse zu cinem iiber das gesamte
deutsche Sprachgebiet gespannten Netz von Regio-
nalzeitungen diesen jeweiligen arealen Standard zu
ermitteln.

3. Esgibt nicht die »Existenz eines einheitlichen Standard-
deutsch« (Elspaf$/Diirscheid 2017, 93).

Die Studierenden akzeptierten sofort die erste Annahme.
Aus dem Umstand, dass der regionale Standard nicht kodi-
fiziert sei, konne man nicht schliefSen, dass es deshalb Non-
standard sei, da die Kodifikation prinzipiell méglich sei;
mit dem Variantenworterbuch von Ammon et al. (2004)
sei ein erster Anfang gemacht.

Damit war aber eine Zuriickweisung der zweiten An-
nahme gegeben. Vielmehr gelte, dass jeder Standard eine
statuierte Norm habe. Auch im regionalen Standard kon-
sultieren die Benutzer/innen z.B. (Rechtschreib-)Worter-
biicher und ggf. den Zweifelsfall-Duden.

Ganz abgelehnt wurde die dritte Annahme, dass es
kein »einheitliches Standarddeutsch« gibe. Die Referentin-
nen belegten dies pfiffigerweise mit dem Text von Elspaf$/
Diirscheid (2017), der bis auf den Plural »Wigen« und das
Phrasem »fiir einmal« in astreinem einheitlichen Standard-
deutsch geschrieben sei.

Soweit habe ich Herrn Feilke auf der Wanderung das
Phinomen und Problem geschildert. Seine Einlassung fing
dann genau so an, wie ich es am Anfang des Beitrags zitiert
habe. Auf meine Bitte, zu erliutern, was er unter » Wohl-
geformtheit« verstehe, legte er Folgendes dar — und ich
hoffe, dass ich das richtig wiedergebe: »Man kann aus der
Gebrauchsnorm nicht auf die Sprache an sich schliefen.
Chomsky wiirde nur dariiber den Kopf schiitteln, wenn je-
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mand aus dem Gebrauch das System ableiten wolle. Fiir ei-
nen Standard bedarf es also der Fixierung durch kodifizierte
Normen. Dariiber hinaus bildet der Benutzer der ausgebau-
ten Sprache jenseits und tiber dem tatsichlichen Gebrauch
und der kodifizierten Norm ein Bewusstsein aus iiber das,
was richtiges und gutes Deutsch ist, die Wohlgeformtheit;
Utz Maas (2008) spricht von der Imago. Die Wohlgeformt-
heit ist nicht deckungsgleich mit dem, was geduflert wird
und was die Norm vorschreibt. Wittgenstein [einer sei-
ner Lieblingsautoren — G.A.] hat dazu das Bild des Taus
gebraucht, das dem Zug Stand hilt, obwohl es aus vielen
kleinen, nichtzusammenhingenden Fiden gewirke ist. Ich
schicke Thnen einmal zwei Aufsitze, einen von Utz Maas,
den anderen von Wolf Peter Klein, das wird Sie bestimmzt
interessieren.« Ich fuhr nach der Wanderung nach Hause
in dem Glauben, nun verstanden zu haben, was an dem
Projekt von Elspafl/Diirscheid gut und was weniger gut ist:

Das metasprachliche reflexive Phinomen der Wohlge-
formtheit, Sprachangemessenheit, der /mago 16st den Ge-
gensatz von iiberregionalem vs. regionalem Standard auf.
Die mafSgebende Vorstellung der Gebildeten, was das rich-
tige und gute Deutsch sei, bezieht sich — auch auf Grund
der historischen Entwicklung des Deutschen (Klein 2011)
— auf die héchste, die Regionalitit meidende Ausbaustufe,
die Maas (2008, 4) die »formelle Offentlichkeit« nennt (Bil-
dungs-, Fach- und Wissenschaftssprache). Demgegeniiber
sind die Anspriiche an Texte der »informellen Offentlich-
keit (Strafle, Geschift, Markt)« (ebd.) — wie auch in der
dritten Sprachform des »Intimbereichs (Familie, Freunde)«
(ebd.) — nicht so hoch. Dazu zihlen auch die regionalen
Texte in einer Regionalzeitung. Die Journalisten bedienen
sich einiger regionaler Formen in Syntax und Lexik. Solche
Regionalismen, vor allem im Wortschatz, haben auch die
Funktion der regionalen Identititsstiftung.
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Damit sind m.E. beide Probleme geldst: Der tiberre-
gionale Standard ist, als die hochste Ausbaustufe, bestimme
durch Gebrauch, statuierte Norm und Wohlgeformtheit.
Der regionale Standard als informelle Offentlichkeit ist
Standard, insofern er in den iibergeordneten tiberregionalen
Standard eingelagert ist — anders als Regiolekt und Dialekt.
Damit unterliegt er in groflem Umfang dessen kodifizier-
ten statuierten Normen; dort, wo das Regionale sich zeigt,
kann dies allein durch Gebrauchsnormen beschrieben wer-
den, die aber die Benutzer (meta-)sprachlich — genauso wie
beim Regiolekt und Dialekt — kaum interessieren.
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Jiirgen Baurmann

Textprozeduren: Ja, unbedingt — Didaktik der
Textprozeduren: Aber nicht doch

Der folgende Beitrag erldutert den Begriff der » Textprozedurenc
und die didaktische Bedeutung des Konzepts. In anderen Ver-
offentichungen wird im Blick auf dasselbe Thema von »litera-
len Prozeduren« (Feilke 2010) und »Textroutinen« gesprochen.
Nach der Diskussion des Begriffs beim Symposion Deutsch-
didaktik (2012) hat sich der Terminus >Textprozedur« als am
besten geeignet [...] herausgestellt: Er hebt mit >Prozedur« die
Mittlerstellung zwischen dem Prozess- und Produktaspeke des
Schreibens hervor [...].

Feilke 2014, 11

Erst die Entwicklung des Konzepts,
dann die Prigung eines passenden Begriffs

Ja, so ist es nun: Dank intensiver Forschung ist die Fundie-
rung des schulischen Schreibens in den letzten Jahren um
den Komplex Zextprozeduren erginzt worden. Helmuth
Feilke hat dazu ein tiberzeugendes Konzept ausgearbeitet
und dann auf den Begriff gebracht. Der hier angesprochene
Beitrag von 2017 markiert ein Etappenziel, das Helmuth
Feilke seit 2010 beharrlich verfolgt (s. Literaturhinweise,
unten). Fiir die Theorie und Praxis des schulischen Schrei-
bens erdffnen sich auf diese Weise neue Wege — letztlich
zum Nutzen all’ jener, die zunehmend besser und eigen-
stindiger Texte verfassen mochten (auch miissen).
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Iextprozeduren und deren »Mittlerstellung«
im Kontext Schreiben

Bereits in seiner Einleitung (s. 0.) weist Helmuth Feilke den
Textprozeduren zu Recht eine »Mittlerstellung zwischen
dem Prozess- und Produktaspeke des Schreibens« zu. Fiir
die Schreibdidaktik ist dies insofern relevant, als so die
Aufteilung von produktionsorientierter vs. prozessorientierter
Orientierung dialektisch aufgehoben wird. Konkret zeigt
sich dies beispielsweise, wenn Schreiber auf Grund ihrer
bereits vorhandenen »Formulierungskompetenz« (prozess-
orientiert) bei der Wahl »lexemiibergreifender sprachlicher
Ausdriicke« (vgl. Feilke 2017, 19) mégliche Leserreaktionen
berticksichtigen (»Antizipationskompetenz«, produktorien-
tiert; vgl. Baurmann/Pohl 52013, 69). Der in der Schreib-
didaktik viele Jahre dominierende »lerntheoretisch-psycho-
logische« Impuls wird nunmehr durch Hinweise auf die
»Sprachlichkeit der literalen Prozeduren« iberzeugend er-
ginzt (Feilke 2010, 4 f.). So finden Schreiber sukzessiv vom
»impliziten zum expliziten Prozedurenwissen« (Feilke 2017,
26) — ein qualitativer Sprung, der zur Lésung anspruchsvol-
ler Schreibaufgaben unerlisslich ist.

Konstituierung einer » Didaktik der Textprogeduren«? —

Aber nicht doch

So weit, so trefflich und tiberzeugend. Doch halte ich es
aus didaktischer Sicht fiir problematisch, das Konzept der
»Textprozeduren« als Didaktik zu adeln (so der Untertitel
des hier angesprochenen Beitrags und auch des Sammel-
bands, in dem Helmuth Feilkes Ausfithrungen erschienen
sind; vgl. Bachmann/Feilke 2014). Schon frithere Versuche,
die Deutschdidaktik in Teildidaktiken aufzuspalten (wie
etwa die Rede von einer »Didaktik der Tempora«), haben
nicht tiberzeugt. Solche Ansitze (ver)fiihren lediglich zu ei-
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nem didaktischen Klein-Klein, das dem Schreiben als »dem
am stirksten integrativen Handlungsfeld des Deutschun-
terrichts« Gestaltungsraum nimme (Feilke/Pohl 2014, XIII)
und méglicherweise den Umgang mit Textprozeduren auf
ein blofles, beliebiges, auch mechanisches Abrufen von
Prozedurausdriicken reduziert. Eine solche Vorgehensweise
wird tiber ein mithsames, nur tastendes Greifen, Umbergrei-
fen oder gar blindes Herumwiihlen nicht hinausgehen — bei
Jacob und Wilhelm Grimm als letztlich folgenloses Krab-
beln beschrieben (vgl. Grimm, Jacob/Grimm, Wilhelm:
Deutsches Worterbuch. URL: Deutsches Worterbuch von
Jacob Grimm und Wilhelm Grimm auf CD-ROM und im
Internet. Recherchiert am 25. 8. 2018 unter htep://dwb.uni-
trier.de/dehttp://dwb.uni-trier.de/de [25.08.2018]).

Jeder denkbaren Folgenlosigkeit kann (und sollte) man
sich allerdings widersetzen. In Anlehnung an Helmuch Feil-
kes >Bilder« der Werkstarr und Werkzeuge (vgl. Feilke 2010,
9 f.) ergeben sich dann tragfihige Perspektiven im Unter-
richt, die abschliefSend kurz angedeutet seien.

Lehrpersonen, die Textprozeduren als Werkzeuge des
Schreibens einen angemessenen didaktischen Ort zuzuwei-
sen wissen, werden Kinder und Jugendliche beim schuli-
schen Schreiben induktiv dahin fithren, dass sie Textpro-
zeduren zunehmend bewusster und gezielter verwenden.
Ein routinierter Umgang mit Prozeduren zeichnet sich
dann dadurch aus, dass jeweils geeignete Werkzeuge wie
aus einem geordneten Werkzeugkasten gewihlt werden.
Kurzum: Schreiben lernt man durch Schreiben, den Ge-
brauch der Werkzeuge durch den routinierten Griff in den
Werkzeugkasten.
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Michael Becker-Mrotzek

Der Schneepflug als transistorische Form -
oder: Uber die Eignung von Sportmetaphern
fur die Sprachdidaktik

Dass Helmuth Feilke zur Illustration seiner Idee der tran-
sistorischen Normen, die im didaktischen Kontext nur eine
voriibergehende Geltung haben, auf den Sport als Spen-
der der Metapher des Schneepflugs zuriickgreifen kann,
verdankt sich der Ahnlichkeit sportlicher Aktivititen und
sprachlicher Handlungen sowie ihres Erwerbs. Sportliche
Aktivititen bestechen in ihrem Kern aus zielgerichteten
Bewegungen, die je nach Sportart der Bewiltigung unter-
schiedlicher Herausforderungen dienen; beim Schwimmen
geht es darum, den Auftrieb des Wassers zu nutzen, um
sich darin schnell oder ausdauernd fortzubewegen; beim
Skifahren geht es darum, auf einer schiefen und rutschigen
Ebene die Krifte der Erdanziehung zu beherrschen, um so
unfallfrei talwirts zu gleiten; bei den Mannschaftsspielen
geht es darum, den Gegner durch Geschick und Strategie
zu besiegen. Wir haben es also — dhnlich dem miindlichen
und schriftlichen Kommunizieren — mit komplexen Hand-
lungen zu tun.

Aus ciner Erwerbsperspektive geht es darum, sich zu-
nichst unterschiedliche Bewegungsformen anzueignen, die
dann spiter zusammengesetzt, kombiniert oder sukzessive
eingesetzt werden, um bestimmte Bewegungszicle zu er-
reichen. Beim Skifahren muss man mindestens lernen, die
eigene Vorwirtsbewegung zu bremsen, sie in eine andere
Richtung zu lenken und sie den Gegebenheiten des Gelidn-
des anzupassen. Dafiir stehen unterschiedliche Schwung-
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Schneepflug (Feilke 2012, 156)

techniken (=Zielformen) zur Verfiigung, von denen der
zitierte Schneepflug eine elementare Bewegungsform dar-
stellt, und zwar elementar in mehrfacher Hinsicht: Der
Schneepflug ist einfach auszufiihren, weil er an eine All-
tagsbewegung anschlief$t, nimlich das Auswirtsdrehen der
Fersen und das Beugen der Knie. Im Sinne des Bewegungs-
lernens ist er elementar, weil er zentrale Elemente der un-
terschiedlichen Zielformen des Skifahrens bereits aufweist.
(Die Zielformen bestehen aus unterschiedlichen Schwung-
bewegungen wie der Talstemme oder dem Parallelschwung.)
Zu diesen zentralen Elementen gehéren etwa das Belasten
der Skikanten, was zum Abbremsen der Geschwindigkeit
und damit zu einem kontrollierten Gleiten fithrt; dazu
zihlt aber auch das abwechselnde Belasten der talseitigen
Skikante durch Verlagerung des Gewiches auf den jewei-
ligen Ski, was zu einer Kurvenfahrt fithrt und damit u.a.
das Ausweichen von Hindernissen erméglicht. (Das Erspii-
ren der Talseite bereitet manch einem Anfinger durchaus
Probleme.) Mit ein wenig Ubung erlaubt der Schneepflug
die Bewiltigung selbst steiler Pisten, auch wenn getibte Ski-
fahrer den Schneepflug praktisch nicht mehr nutzen. Aus
diesem Grund kann man zu Recht sagen, dass es sich dabei
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um eine transitorische Bewegungsform handelt, die ihren
Zweck ab einem bestimmten Zeitpunke erfiille hat.

Was macht den Schneepflug aus einer Erwerbs- und
Vermittlungsperspektive zu einer beinahe idealen Lern-
form? Es ist die spezifische Art und Weise der Elementa-
risierung, die es dem Lerner zum einen schon sehr friih,
nimlich nach wenigen Stunden, erlaubt, selbstindig tiber
zunichst flache Hinge zu gleiten und so ein Gefiihl fiir das
Skifahren zu bekommen; das stirkt das Gefiihl der Selbst-
wirksamkeit und die Motivation. Und zum anderen nutzt
die Elementarisierung Elemente der Zielbewegung, nim-
lich das Aufkanten und die Gewichtsverlagerung, zwei Be-
wegungselemente, die im weiteren Lernprozess beibehalten
werden konnen.

Die oben skizzierte Analogie von sportlichen Aktiviti-
ten und sprachlichen Handlungen schafft nun einen dreifa-
chen Nutzen fur die Sprachdidaktik: Bei der Entwicklung
neuer Lehr-Lernformate kdnnen bewihrte sportdidakeische
Prinzipien wie die Elementarisierung eine Heuristik fiir die
Suche nach sprachlichen Lernformen bilden. Das gilt eben-
so fiir die verschiedenen Unterstiitzungsmafinahmen (Scaf*
folds), wie das Skifahren auf flachen Hingen oder in locke-
rem Schnee. Eine mogliche Frage kénnte lauten: Wie kann
das Schreiben von Texten elementarisiert werden? Die Ver-
gleiche helfen des Weiteren, die nicht sichtbaren, abstrak-
ten Aspekee sprachlichen Lernens zu illustrieren und zu ver-
anschaulichen, weil sie ankniipfen an das alltagsweltliche
Wissen {iber Sportbewegungen. Hier eignen sich etwa die
Strategien in Mannschaftsspielen, um Lese- oder Schreib-
strategien zu erldutern. Strategien als geordnete Biindel von
Einzelhandlungen zum Erreichen ecines Ziels unter gege-
benen Bedingungen sind in bestimmten Spielziigen beim
FufSballspiel anschaulich und konkret. Und schliefllich hilft
der Vergleich mit dem Sport, sprachliches Handeln als eine
selbstindige, zielgerichtete Aktivitit zu verstehen, die zwar
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auf vorhandene Formen zugreifen kann, diese aber immer
fiir die eigenen Ziele einsetzt. So wie man den Schneepflug
nicht um seiner selbst willen lernt, sondern um damit mog-
lichst bald selber einen Hang sicher hinuntergleiten zu kén-
nen, so lernt man auch die Orthographie nicht um ihrer
selbst willen, sondern um damit eigene Texte schreiben zu
kénnen.
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Lars Bender

Ful3ball und Wein - Sprachliches Handeln
und Lernen in Analogien

Beim Fufiball z.B. ist das Toreschieflen der Zweck des Spiels
und der ist allgemein bekannt. Aber entscheidend ist, wie man
das unterhalb der globalen Ebene des je individuellen Spiels
macht. Es geht ums Vorchecking, darum wie man eine Mauer
macht oder diese beim Freistof$ iiberlistet, ums Dribbeln und
Ubersteigen, um Seit- und Riickfallzieher. Das sind, kénnte
man sagen, Fuflballprozeduren. Im Unterschied zum kon-
tingenten und hochvariablen Spielprozess sind sie lehr- und
lernbar.

Feilke 2010, 10

Diese Fu$ball-Analogie ist in einen Beitrag Helmuth Feil-
kes eingebunden, der 2010 selbst als Teil einer Festschrift
erschien. Es handelt sich um den ersten von drei Beitri-
gen Feilkes, der sich theoretisch dezidiert dem Konzept
der Textprozeduren widmet, das die jiingere Forschung der
empirischen Schreibdidakeik maf3geblich motiviert und ge-
prigt hat. Textprozeduren sind die zeichenhaften Verwand-
ten des Ubersteigers, Seit- und Riickfallziehers im Feld des
Schreibens: sprachliche Handlungen von mittlerer Kom-
plexitit, die durch Worter und Wendungen reprisentiert
und zielgerichtet eingesetzt werden, um einen guten Text
zu produzieren. Die zitierte Analogie zum Fuf$ball wird
mithin verwendet, um drei wesentliche Aspekte der Text-
prozedur zu verdeutlichen: die Mittlerstellung von Schreib-
prozess und Schreibprodukt, das besondere didaktische Po-
tenzial und die diesbeziiglich notwendige dominen- und
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aufgabenspezifische Situierung. Doch Verdeudichen und
Vereinfachen sind nur zwei Funktionen dieser Analogie.
Sie regt dazu an, durch den und im Bildbereich weiterzu-
denken. Im Zusammenhang mit der Lehr- und Lernbarkeit
von Prozeduren motiviert sie z.B., konkretere Fragen wie
die folgenden zu stellen.

Wie muss eine entsprechende Didaktik vor dem Hin-
tergrund der Bilateralitit von Form und Funktion beschaf-
fen sein, um sicherzustellen, dass Lernende neue Prozedu-
ren zielgerichtet einsetzen? Ein Absatzkick mag eine gute
Idee sein, um einen Gegenspieler im Angriffsspiel ins Leere
laufen zu lassen. Um einen Riickpass auf den eigenen Tor-
hiiter zu spielen, ist er eine vermeidbare Gefahr. In welcher
Weise spielen individuelle Charakteristika der Lernenden
cine Rolle fiir das prozedurorientierte Lernen? Ein grof3-
gewachsener Spieler hat sicher Vorteile im Zweikampf und
Kopfballspiel, wihrend jene beim in der Textstelle erwihn-
ten »Dribbeln und Ubersteigen« eher bei seinen wendige-
ren Mitspielern liegen diirften. In diesen Fragen und ih-
rer Beantwortung liegt ein wesentlicher Bezugspunkt zu
meiner Forschung. Das Hauptergebnis der empirischen
Untersuchung einer prozedurbasierten »Schreibférderung
durch Sprachforderung« ist der Nachweis der Wirksam-
keit prozeduraler Hilfen, die einen klaren Bezug zu ihrem
Handlungsschema haben (RiifSmann 2018). Es geht — zuriick
im Bild des FufSballs — darum, dass Spieler zunichst wis-
sen, was sie tun miissen, bevor sie sich fiir adiquate For-
men der Realisierung entscheiden — den Absatzkick oder
das einfache Riickspiel mit der Fuflinnenseite. Es konnte
ebenfalls nachgewiesen werden, dass die Effektivitic pro-
zedurorientierten Lernens nicht in Abhingigkeit zu kano-
nischen Lernercharakteristika steht, sondern Lernende auf
ihrem individuellen Niveau zu profitieren vermogen (ebd.)
— Innenverteidiger ebenso wie Auflenbahnspieler. Auch die
Relevanz des Modellierens und Ubens fiigt sich stimmig in
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den Analogiebereich ein. Forschungsergebnisse wie diese,
die spezifische Handlungsweisen sowie ihren Erwerb be-
treffen, verortet Feilke (2015) in einer weiteren Analogie —
ein guter Text ist wie ein guter Wein — im Aufgabenbereich
des Winzers. Der Winzer reprisentiert sprachwissenschaft-
liche und sprachdidaktische Perspektiven auf das Zustan-
dekommen eines guten Produkts. Auch die Wein-Analogie
hat eine auf den ersten Blick primir erklirende Funktion
im Hinblick auf ebendiesen originiren Beitrag gegeniiber
der padagogischen und psychologischen Schreibforschung,
wo Produktbeurteilungen und Pridiktoren in Bildern des
Sommeliers und des Arztes im Fokus stehen. Und sie mo-
tiviert ebenso ihre eigene Extrapolation, z.B. im Hinblick
auf weitere Akteure oder auf Bedingungen ihres méglichst
gewinnbringenden Zusammenwirkens.

Natiirlich haben Analogien ihre Grenzen im Exempla-
rischen und Reduzierenden. Fiir den Fuf$ball werden z.B.
mindestens zwei wesentliche Aspekte ausgeklammert. Als
Mannschaftssport unterscheidet er sich auch von koopera-
tiven oder kollaborativen Formen des Schreibens deutlich.
Und es gibt einen Gegner, der das Spielziel aktiv zu verhin-
dern versucht und der beim Schreiben (in dieser Weise) kei-
ne Rolle spielt. Doch zeichnet sich nicht schon die Suche
nach Grenzen wie diesen wieder durch ein hohes Maf$ an
Wissensbildung aus? Eine gute Analogie leistet mehr als ein
Verdeutlichen und Vereinfachen. Sie evoziert das Erkennen
und Nachdenken, das Hinterfragen und Reflektieren, das
Priifen und Abwigen und kann so zum Schrittmacher der
Forschung werden.
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Tilman von Brand

Politisches Sprachhandeln
in einer vernetzten Welt

Es sind verstérende Zeiten, in denen wir leben: Die grofiten
Gefihrdungen der westlichen Demokratien gehen offenbar
nicht mehr von feindlich gesinnten Staaten aus, sondern
entstehen heute aus der Mitte der jeweiligen Gesellschaf-
ten heraus. Extreme, totalitire, menschenverachtende Po-
sitionen werden nicht nur salonfihig, in einigen Staaten
bestimmen sie bereits den politischen Diskurs oder gar die
politische Agenda. Das weltweite Erstarken rechter und
rechtsextremer Stromungen hat zahlreiche Ursachen, es
manifestiert sich jedoch darin, dass »die politische Kom-
munikation der Gegenwart von krisenhaften Tendenzen
bestimmt« (Feilke 2018, 5) ist. Die Krise des Politischen
beférdert die Krise der politischen Kommunikation befor-
dert die Krise des Politischen. Helmuth Feilke deutet diese
krisenhaften Tendenzen als »Zeichen verinderter Bedin-
gungen fir die Wahrnehmung und Thematisierung von
Politik« (ebd.).

Ein einfacher didaktischer Reflex auf diese Entwicklun-
gen konnte in einem piddagogisch motivierten Wehrer den
Anfiingen! bestehen, dessen Berechtigung aufler Frage steht.
Aus deutschdidaktischer Perspektive wiederum kénnte man
sich leicht abwenden, die Zustindigkeit abstreiten und auf
die Politikdidaktik verweisen. Helmuth Feilke geht jedoch
keinen dieser einfachen Wege, sondern macht vielmehr
deutlich, warum die Problematik nicht nur den Deutsch-
unterricht auch betrifft, sondern sogar den Kern des Faches
beriihrt:
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Aber Politik wird sprachlich und kommunikativ gemacht:
Komplexe Probleme werden auf entscheidbare Pro- und Kon-
tra-Fragen reduziert, Meinungen werden polarisiert und po-
pularisiert, und die Welt wird in Freund und Feind geteilt. Im
Diskurs der Offentlichkeit zur Politik und zur Regierung geht
es um den oft so genannten »Kampf um die Képfe«. Schiilerin-
nen und Schiiler sind ein Teil dieser Offentlichkeit. Sie sollten
verstehen konnen, wie sie funktioniert und wie Politisches /er-
gestellr wird.

Feilke 2018, 4f. (Hervorh.i.O.)

Das Verstehen wird hier zur zentralen Vorrausetzung der
Teilhabe an der politischen Kommunikation. Sie markiert
zugleich den erhobenen erzieherischen und didaktischen
Anspruch, der in bester Tradition aufkldrerisch geprigt ist.
Der Zusammenhang, den die Schiilerinnen und Schiiler
erkennen sollen, ist dabei zunichst selbst zu durchdringen.
Und hier greifen verschiedene Kompetenzen Helmuth Feil-
kes in hervorragender Weise ineinander: Es gilt Komplexes
zu verstehen und dabei Zusammenhinge, Abhingigkeiten
und Bedingtheiten aufzudecken, dies auf den Punkt zu
bringen, ohne dabei zu sehr zu simplifizieren und schlief-
lich Anschaulichkeit fiir andere herzustellen:

\\l. Vernetzte K°m’""nikatio,,
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Sprachhandeln

isierte Kom,,,uhilf
Ay

%

Abbildung iibernommen aus Feilke 2018, 5

Politisches Sprachhandeln, so die These, ist eingebettet in
zwei kommunikative Dimensionen, die Ersteres in seiner
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Wirksamkeit massiv beeinflussen: »Die Beriicksichtigung
verschiedener Medienformate politischer Kommunikation
macht deutlich, dass politiksprachliches Handeln politische
Verhiltnisse nicht nur darstellt und herstellt, sondern, dass
es auch selbst dargestellc und hergestellt ist« (ebd., 10). So
wird zunichst die Ebene der medialisierten Kommunika-
tion analysiert und beschrieben. Die Sprachhandlung —
meist in Form einer Aussage eines Politikers oder einer Po-
litikerin — erlebt ihre eigentliche Exekutive vielfach erst im
Rahmen oder in Form ihrer medialen Situierung. Bestimmt
wird diese Dimension vor allem durch die Medien bzw. die
Presse, als vierter, regulierender Gewalt: »Die Medien be-
einflussen nach eigenen Regeln, was in der politischen Of-
fentlichkeit Aufmerksamkeit findet« (ebd., 10). Neu, und
hier wird die Krise virulent, ist die Ebene der vernetzten
Kommunikation, die das politische Sprachhandeln unkon-
trollierbar macht, und die die medialisierte Kommunikati-
on umspannt:

Im Internet kann jedermann politische Nachrichten platzie-
ren und dafiir eine Offendichkeit finden. Es entsteht eine
many-to-many-Kommunikation. Das erhoht die Chancen der
Partizipation. Diese Entwicklung wurde zunichst als Demo-
kratisierungschance verstanden, zeigt aber inzwischen auch
hochproblematische Aspekee.

Feilke 2018, 10

Wenn Donald Trump etwa die Bevolkerung iiber Twitter
direkt anspricht, liegt vordergriindig zunichst der Vorteil
auf der Hand: Die Position wird ungefiltert, an den Re-
geln der Medien vorbei und damit nicht manipuliert an
die Offentlichkeit gegeben. Die politische Sprachhandlung
gewinnt scheinbar ihre Authentizitdt und damit auch ihre
Autonomie zuriick. Wenn er aber nachgewiesenermafien
ltigt, kehre sich dieser Vorteil um; es fehlt das beurteilende
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Korrektiv einer an den Mafistiben von Objektivitit und
Fairness ausgerichteten unabhingigen Presse.

Feilke geht es jedoch weniger um den twitternden Pri-
sidenten als den kommentierenden Biirger:

Im Blick auf das Verstindnis politischer Offentlichkeit kommt
es hier zu einem fast paradoxen Effeke: In dem Maf3, in dem
die Partizipation steigt, 16st sich die politische Offentlichkeit
auf. An die Stelle der Offentlichkeit als eine Form der dis-
kursiven Integration widerstreitender Auffassungen treten
politische Teiloffentlichkeiten, die in erheblichem Umfang
Zustimmung und Zuspruch auch fiir Partikularinteressen und
Positionen mobilisieren kdonnen, die weder in wissenschaftli-
chen Spezialdiskursen noch in massenmedialen Interdiskursen
mehrheitsfahig sind.

Feilke 2018, 11

Und was ist dem nun entgegenzusetzen? Zumindest keine
einfachen Mafinahmen und schon gar keine Formen der
tiberzogenen political correctness, »sondern eine pragma-
tisch reflektierte Sprachkritik, die sich nicht hinter Tabus
und Vorschriften verschanzt« (ebd., 9). Bewusstsein und
Bewusstheit, nicht Gesinnung, als Voraussetzung fiir ver-
antwortungsvolles Handeln in der Gesellschaft und zum
Schutz gegen deren grofite Gefihrdungen.
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Jonas Braun

Vom Sich-in-den-Mond-Setzen:«

Und ist es Thnen schon einmal aufgefallen, daff man sich zwar
in die Sonnecsetzen kann, nicht aber>in den Mond«— obwohl
doch beide scheinen und auch der Mondschein fiir gewisse
Stunden durchaus gerne aufgesucht wird?

Feilke 1993, 7

Und der S[precher] sprach: »Es werde [kreativ]!«. Und es
ward [kreativ] ... Schon wir’s... . Kreativitit kommt nicht
aus dem Nichts. Dies zeigt sich unter anderem auch da-
durch, dass das Verstindnis von dem, was innerhalb des
epistemologischen Apparates einer Kultur als kreativ be-
wertet wird, auf Vorwissen, auf Verstehen aufbaut. Dieses
Vorwissen muss vermittelt, erlernt, wiederholt und vor
allem erfahren werden und kann dann als Grundlage fiir
Neues dienen. Diese soziale Perspektive auf Kreativitdt un-
terstreicht Tomasello (2010, 10), wenn er vom »kulturelle[n]
Wagenhebereffekt« spricht. Kreatividdt fuflt auf Routine.
Dies wird durch den Zusammenhang deudlich, auf wel-
chen das obige Zitat hinweist. Es erscheint vor dem Hin-
tergrund der Common sense-Kompetenz (Feilke 1993, 7)
und wird zugleich in Bezug zur sprachlichen Kreativitit
gesetzt (ebd., 11). Dabei stellt der Bezug auf die Common
sense-Kompetenz nicht nur die routinierte Verwendung
idiomatischer Begriffe als komplexe Zeichen heraus. Er
deutet als Kompetenz gedacht auch auf die Rolle des Er-
werbsprozesses von sprachlichen Kompetenzen hin, wie sie
auch fiir das Erlernen von Kreativitit gedacht werden miis-
sen. Die Fihigkeit kreativ sein zu kénnen ist lernbar und
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steht somit nicht in unmittelbarem Zusammenhang mit
dem Schapferischen oder dem Genie. Dabei werden diese
Begriffe heute nicht, wie im 18./19. Jhd., einem unersetzba-
ren schopferischen Individuum zugesprochen, sondern sie
werden als Charaktereigenschaft und Handlungsintention
der Individuen einer breiten Masse umgedeutet. In Zeiten,
in denen, wie Reckwitz (2017) herausgestellt hat, ein ge-
sellschaftliches Kreativititsdispositiv wirke, Kreativitit also
dem gesellschaftlichen System grundlegend eingeschrieben
ist und das Asthetische nicht mehr als Gegenpol fungiert,
sondern sich der Massenfertigung als blofer sinnlicher Reiz
beugt, lohnt es sich erneut einen Blick auf das Verhilnis
von Kreativitit und Routine zu werfen. Dies wird beson-
ders interessant vor dem Hintergrund einer Sprach- und
Schreibdidaktik, deren Diskurse unter anderem durch
Schlagworte wie Textprozeduren, Materialgestiitztes Schrei-
ben und Textroutinen mitbestimmt werden und damit eine
Tendenz zur zirkulierenden Reproduktion von profilierten
Kompetenzen aufzeigen.

Prozedur oder Routine auf der einen Seite und Kreativitit
auf der anderen, scheinen auf unterschiedliche Grundsitze
zuriickzugreifen. Routine und Prozedur stehen in Zusam-
menhang mit einer systematischen Vorstellung von Ord-
nung. Kreativitdt hingegen wird oftmals mit dem Ausweg
aus der Routine und den gingigen Praktiken assoziiert. Was
aber ist sprachliche Kreativitit, wenn Sprache ein grundle-
gend soziales Phinomen ist? Ganz maf3geblich ergeben sich
Fragen zur sprachlichen Kreativitit aus der Gegeniiberstel-
lung der methodologischen Schemata von Sprachsystem
und Sprachgebrauch. Im Falle der Kreativitdt bedingen sich
beide Betrachtungsmaglichkeiten von Sprache gegenseitig.

Das Kreative ist im Kern etwas Kritisches, bedingt
durch kollektives Handeln. Hans Joas (2012) stellt heraus,
dass man Kreativitit als Faktor einer jeglichen Handlung
und niche als besondere Handlungsform, beschreiben kann.
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Mit dem Organonmodell von Biihler betrachtet ergibt sich
daraus folgende Konsequenz: Das kritische sprachliche Zei-
chen verschafft sich Ausdruck als Funktion seiner Nutzung,.
Zugleich ist es aber auch Appell an bestehenden sozialen
Gegebenheiten sowie die Darstellung eines Sachverhaltes.
Der Ausdruck ist die Funktion des sprachlichen Zeichens,
welche Biihler weder seinem Zeichenfeld noch seinem
Symbolfeld zuordnete. Die Uberlegungen zu einem Mal-
feld, welche diesen Bereich hitte abdecken konnen, verwarf
er wieder (vgl. Bithler 1999, 195 f.). Dies kénnte den Grund
haben, dass sich Kreativitit nicht systematisieren lisst, son-
dern als Ausdruck teilweise eine individuelle Riickwirkung
des Systems selbst darstellt. Diese ist zugleich vermitcelt
durch das Soziale und Ausdruck des Neuen.

Diesem kritischen Ausdruck sprachlicher Handlung
Rechnung zu tragen, darf innerhalb einer Sprachdidakeik
nicht vergessen werden. Paradoxerweise kann dies aber nur
gelingen, wenn daftir vorher die notwendigen Kompeten-
zen vermittelt werden: »Die primire Anforderung an das
sprachliche Konnen ist, daf§ die Textproduktion mit ihren
Selektionen auf einen bisherigen Gebrauch zuriickverwei-
sen kann. Dies gilt selbst fiir die sprachliche Kreativitit«
(Feilke 1993, 11). Diese grundlegende Strukturierung kann
nur durch Wiederholung und aus ihr entstehender Routi-
ne vermittelt werden. Sprachliche Kreativitdt ist deswegen
nicht lediglich Angelegenheit des Sprachgebrauchs, sie geht
aber auch nicht im Sprachsystem auf. Es gibt daher keinen
autonomen kreativen Schépfer, nur eine Sprachgemein-
schaft, mit dem notwendigen und wichtigen Potenzial zur
Kreativitit. Dieses Potenzial kann mobilisiert werden und
ist beispielsweise tiber Imaginationen und Versprachlichun-
gen zu erreichen. Fir die Sprachdidaktik konnte es deshalb
fruchtbar sein, den Bereich der Semantik und der Asthe-
tisierung noch mehr in ihre Konzeptionen zu integrieren.
Datfiir wichtig kann der Einbezug des Kritischen sein.
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Arnulf Deppermann

Semantik in Interaktionsgeschichten

Nach der hier zugrundegelegten Sprachauffassung sind sprach-
liche Komponenten Zeichen iz der sprachlichen Kommuni-
kation genau dann — und nur dann —, wenn sie Zeichen fiir
vorausgegangene Koorientierungen von Sprechern und Hg-
rern sind.

Feilke 1996, 35 f.

Helmuth Feilkes Arbeiten sind altmodisch und visionir
zugleich. Sie atmen im besten Sinne den Geist der unter-
gehenden Epoche umfassend gebildeter und interessierter
Linguisten, denen die profunde Theoretisierung ihres Ge-
genstands erstes Ziel ist. Genau deshalb sind die Schriften
oft visiondr, da sie eine neue Agenda empirischer Forschung
anleiten. So Sprache als soziale Gestalt (Feilke 1996), das auf
dem in Common sense-Kompetenz (Feilke 1994) entwickel-
ten theoretischen Apparat fuft. Es betont, dass bei aller
Konventionalitit der Zeichen Verstehen paradoxerweise
unhintergehbar individuell ist. Bei der Relekrtiire dieser
Werke habe ich dies in Form der historischen Individualitit
meines Verstehens selbst erlebt. 2004 las ich die Werke als
umfassendste sprachtheoretische Grundlegung der Kon-
struktionsgrammatik (Deppermann 2007, Kap.3). Heute,
vor dem Hintergrund meiner gegenwirtigen Forschungs-
interessen, sind sie theoretische Wegweisung und Heraus-
forderung, empirisch einzuldsen, was das Eingangszitat be-
hauptet: Wie Zeichenbedeutung in der sozialen Interaktion
entsteht. Schon seit langem sehe ich in der interaktionalen
Linguistik den Mangel, dass eine »interaktionale Semantik«
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so gut wie nicht existiert. Meinen und Verstehen in der so-
zialen Interaktion sind mit der vom beobachtbaren Interak-
tionshandeln ausgehenden Konversationsanalyse nur aus-
schnitthaft zu erfassen. Nur ein geringer Teil des Meinens
und Verstehens ist manifest. An ihre Stelle treten dann ko-
gnitive bzw. (vermeintlich) sozial-allgemeine Bedeutungs-
zuschreibungen, die AnalytikerInnen vornehmen, um fiir
Kohirenz und Vollstindigkeit der Bedeutungsanalyse zu
sorgen. Dies ist methodisch unhaltbar und birgt die Ge-
fahr, eher Analytikervorannahmen zu reproduzieren denn
Interaktionsteilnehmerbedeutungen zu rekonstruieren.

Das Eingangszitat verweist auf ein Forschungspro-
gramm: Zugang zu den semantisch-pragmatischen Inter-
pretationen von InteraktionsteilnehmerInnen zu gewinnen,
indem ihre Entstehung in der Interaktionsgeschichte nach-
gezeichnet wird. Natiirlich beginnen Interaktionsgeschich-
ten nicht voraussetzungslos. Alles Meinen und Verstehen
beruht auf als intersubjektiv vermeinten Vorverstindigun-
gen. Aber wir kénnen untersuchen, wie neue Ausdriicke in
der Interaktion entstehen (Ad hoc-Neologismen) oder wie
Novizen sie lernen (Fachausdriicke). Es sind Momente in
der Interaktionspraxis zu finden, in denen ein solcher Null-
punke der Ausdrucksverwendung besteht — und dann ist
die Interaktionsgeschichte des Ausdrucks nachzuzeichnen.
Dies sollte liickenlos erfolgen. Ein solches Forschungsde-
sign sollte uns Einblick in Grundfragen einerinteraktiona-
len Semantike« geben:

—  Es sollte zeigen, wie die interaktiven Prozesse ausschen,
in denen »semiotische Ressourcen [...] als Ergebnis ko-
ordinierter Selektivitit« (Feilke 1994, 354) entstehen.
Dabei scheint es notwendig, der Selekdivitit, die ja
Auswahl aus Gegebenem impliziert (eine strukcuralis-
tische Vorstellung), die Konstruktion bzw. das Lernen
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von Maglichkeiten, die nicht schon gegeben waren, als
Mechanismus an die Seite zu stellen.

— Es wire zu zeigen, wie Interaktonsteilnechmerlnnen
common ground aufbauen, ihn in spiteren Ausdrucks-
verwendungen nutzen und anzeigen, welche Aspekte
des common ground sie in Anschlag bringen. Damit
wire ein guter Teil dessen, was sonst kognitiver Speku-
lation tiberlassen ist, als empirische Erwerbsgeschichte
sozialer Bedeutung nachzuzeichnen. Clarks (1992) expe-
rimentelle Studien sind hier wegweisend. Die mikroge-
schichtliche Bildung von common ground wire aber im
pragmatisch-konnotativ viel reichhaltigeren lebenswelt-
lichen Kontext zu untersuchen.

— Es wire zu zeigen, wie sich die Prozesse idiomatischer
Prigung, d.h. pragmatisch motivierte, intersubjektiv
stabilisierte Strukturbildung und Institutionalisierung
von Ausdrucksgestalt, Interpretation und Gebrauchs-
gepflogenheiten zur indexikalischen Diversifikation, bis
hin zu Polysemiebildung und Wandel, verhalten.

— Es wire zu untersuchen, wie das Spannungsverhiltnis
zwischen der nicht intentionalen Entstehung von Sinn
durch die Logik kommunikativer Effekte, die Bindungs-
kraft aufgrund von Erwartbarkeit entwickeln, und den
intentionalen Anstrengungen der Akteure bei der Be-
deutungskonstitution beschaffen ist. So wie Verstehen
und daraus resultierende Rezeption und Anschlusshan-
deln einerseits immer in Spielr'aiumen von Kontingenz
stattfinden, so werden diese in Aushandlungsprozessen
reduziert und mit sprachlich-kommunikativen Prakei-
ken der Bedeutungskonstitution transparent zu machen
versucht.

Dieses Forschungsprogramm, das mit Helmuth Feilkes
groflen genetischen Thesen zum Zusammenhang der Ent-
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stehung von Zeichen, Intersubjektivitit und der Stabilitit
sozio-interaktiver Koordination ernst macht, wird mit klei-
nen empirischen Kontexten anfangen (Deppermann 2018).
Doch das macht den Weg nicht weniger spannend.
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Annika Dix & Lisa Schiiler

Materialgestutztes Schreiben im
inklusiven Unterricht:
Scaffolding-Ansatze zur Unterstiitzung
von Lese- und Schreibprozessen

Normen fiir didaktische Gattungen sind nicht einfach empi-
risch aus einer Praxis des Sprachgebrauchs rekonstruierbar. Sie
miissen vielmehr erst didaktisch entwickelt und im Sinn eines
»Scaffolding des Erwerbs (Wood et al. 1976) auf angestrebte
Kompetenzziele bezogen werden.

Feilke 2015, 130

Wir mochten in unserem Beitrag das Konzept des Scaffold-
ing in den Fokus stellen, das uns in unserer aktuellen Be-
rufspraxis als Gesamtschullehrerin bzw. als Dozentin in der
Lehramtsausbildung fiir das Fach Deutsch immer wieder
beschiftigt. Feilke thematisiert das Scaffolding insbesonde-
re in seinen Ausfithrungen zu schulischen Textsorten als
didaktischen Gattungen. Dahinter steht der Gedanke, dass
alledgliche Formen sprachlichen Handelns (z. B. Berichten,
Erziihlen) zu Lehr- und Lernzwecken in unterrichtliche
Lerngegenstinde transformiert werden (z.B. Ereignisbe-
richt, Hohepunkterzihlung). Vor dem Hintergrund be-
stimmter Vermittlungsziele werden Verwendungsmuster
und sprachliche Formen vorgegeben, die sich jedoch in der
schulischen Tradition in unproduktiver Weise als >einfach
zu erfiillende Maximen verselbstindigen kénnen (beim £r-
eignisbericht 2. B. keine wortliche Rede, keine 1. und 2. Person,
keine Meinung, vgl. Dix 2017). Besonders interessant ist die
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seltene Situation, dass didaktische Gattungen bildungsad-
ministrativ neu eingefithrt werden und sich dann im Zu-
sammenspiel von curricularen Vorgaben, Schulpraxis und
fachdidaktischem Diskurs ein normatives Profil erst ent-
wickelt. Dies ist zurzeit beim materialgestiitzten Schreiben
der Fall (vgl. Feilke 2015, Schiiler 2017).

Wir mochten im Folgenden an einem Beispiel zeigen,
wie verschiedene Formen des Scaffolding genutzt werden
kénnen, um die Bearbeitung materialgestiitzter Aufgaben
in inklusiven Lehr-Lern-Kontexten lernforderlich zu gestal-
ten und diese beiden Bereiche damit unter einer neuen
DPerspektive zusammendenken. In der sprachdidaktischen
Auseinandersetzung mit Inklusion gewinnen Uberlegun-
gen zum Scaffolding zurzeit verstirke an Bedeutung: In ei-
ner Erweiterung des Konzepts fordern Gebele und Zepter
(2016, 122, Hervorh.i.O.) fiir »eine Arbeit am gemeinsa-
men Gegenstand oder in gemeinsamen Lernsituationen die
Kombination von verschiedenen Graden und Formen von
Scaffoldinge.

Materialgestiitzte Aufgaben sind Lese-Schreib-Settings
innerhalb derer verschiedene Dokumente (Texte, Abbil-
dungen, Tabellen) gelesen und darauf aufbauend eigene,
neue Texte verfasst werden. Vor allem wegen der Verbin-
dung von Rezeption und Produktion gelten diese Aufgaben
als sehr anspruchsvoll. Bisher wenig ausgelotet scheint uns
jedoch das Potential, das diesem Format fiir die Gestaltung
differenzierter Schreibarrangements innewohnt. Ausgangs-
punke fir solche Differenzierungen ist die Moglichkeit,
sowohl den zur Verfiigung gestellten Materialpool als auch
das angezielte Aufgabenprodukt multimodal zu gestalten.
Multimodalitiir gilt als wesentliches Merkmal geeigneter
Gegenstinde fiir einen inklusiven Deutschunterricht (vgl.
Frickel/Kagelmann 2016, 19). Die enormen Chancen, die
ein durch digitale Medien unterstiitzter Unterricht in dieser
Hinsicht bieten kann, werden u.E. derzeit noch nicht in
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angemessenem Umfang genutzt. Exemplarisch soll das an
der materialgestiitzten Aufgabenbearbeitung des Schiilers
Jan veranschaulicht werden.

Lernerprofil Jan

Jan ist Schiiler in einer 7. Klasse und hat einen diagnostizier-
ten Forderbedarf im Bereich Lernen. Er wird lernzieldifferent
unterrichtet und erhilt i. d. R. thematisch gleiches, aber inhalt-
lich einfacheres oder unterstiitzendes Material. Jan hat noch
Schwierigkeiten, sich sprachlich differenziert bzw. altersan-
gemessen auszudriicken. Er verfiigt nur iiber kurze Konzen-
trationsspannen. Seine Fihigkeit, Texte fliissig zu lesen, ist
schwach ausgeprigt und auch seine Kompetenzen im Bereich
des Textverstehens (Inhalte wiedergeben, schlussfolgern, Vor-
wissen einbezichen) sind demzufolge erst in Ansitzen ent-
wickelt. Entsprechend negativ ist sein lesebezogenes Selbst-
konzept: Jan gibt das Lesen schnell auf, wenn er einen Text
schwierig findet. Dariiber hinaus fehlen ihm Strategien zur
Bearbeitung von Texten (fragengeleitet unterstreichen, zusam-
menfassen). Jan schreibt sehr langsam. Seine Aufmerksamkeit
gilt dabei noch der sicheren Stifthaltung und der Lesbarkeit
seiner Schrift. Entsprechend sind seine Texte im Vergleich zur
Lerngruppe hiufig kiirzer.

In Jans Klasse wurde eine Aufgabe bearbeitet, die an ein
Unterrichtsmodell zum materialgestiitzten Informieren
tiber die Frage »Wie schlafen Tiere?« angelehnt war (vgl.
Feilke et al. 2016). Fiir schwache SchiilerInnen wurde das
Thema auf den Teilaspeke Winterschlaf fokussiert, was eine
Entlastung hinsichtlich des Umfangs (2 statt 5 Materialien,
keine Grafiken) zur Folge hatte. Auflerdem wurden die Tex-
te sprachlich vereinfacht und optisch aufbereitet. Jan hatte
verschiedene Probleme beim Lesen, z.B. bendtigte er viel
Zeit daftir, unbekannte Worter nachzuschlagen. Das fra-
gengeleitete Markieren von Informationen stellte fiir ihn
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eine nicht zu bewiltigende Anforderung dar. Insgesamt
schaffte er es in der vorgeschenen Zeit nicht, einen Text
auszuformulieren, sondern schloss den Arbeitsprozess mit
dem Ausfiillen einer vorstrukturierten Gliederung ab.

Die folgende Tabelle systematisiert verschiedene Scaf-
Jfolding-Optionen, die von der Lehrkraft in Jans Klasse
eingesetzt wurden und erweitert diese um Optionen, die
genutzt werden konnten, wenn die Bearbeitung der ma-
terialgestiitzten Aufgabe in einer digitalen Lernumgebung
umgesetzt wiirde.

Auf einer tibergeordneten Ebene bezicht sich das Scaf*
Jfolding zunichst auf die verschiedenen Dimensionen des
Arbeitsprozesses. Durch eine Aufschliisselung der wesent-
lichen Teilhandlungen der Aufgabenbearbeitung werden
diese fiir die Lernenden zuginglicher. Das Scaffolding ist
hier also nicht mehr nur auf die anvisierte Textsorte als
Lernform, sondern auf den gesamten Arbeitsprozess bezo-
gen und kann so einerseits zu ciner Weitung des verengten
Fokus auf die Produktnormen beitragen und andererseits
ressourcenorientiert genau die Teildimensionen der Auf-
gabe profilieren, in denen einzelne SchiilerInnen bereits
Kompetenzen einbringen konnen.

Wir fokussieren unsere Ausfithrungen hier exemplarisch
auf das Lesen und Schreiben. Eine zentrale Modifikation in
diesen beiden Bereichen besteht darin, iiber zusitzliche
Rezeptions- bzw. Produktionsformen variable Zuginge zu
schaffen. Fiir Jan wire es bspw. (noch besser) méglich gewe-
sen, die Textinhalte zu erschliefen, wenn er sie begleitend
zum Lesen auch hitte héren koénnen.' Die Anforderung,

1 Die Inhalte, die in den verschiedenen Rezeptionsformen ange-
boten werden, kénnen unterschiedliche Beziehungen aufweisen: sie
konnen sich doppeln, erginzen usw. Fiir Jan wire es wichtig, dass
die Inhalte in einem Ton- und Textdokument deckungsgleich sind.
Fir die versierten LeserInnen der Lerngruppe miissen diese Wie-
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Texte (i.w.S.) zu verstehen, wiirde dadurch von der Kom-
petenz, Schrift selbst zu lesen miissen, entlastet. Der Wech-
sel zwischen verschiedenen Rezeptionsformen (Lesen, Horen
Schauen) konnte auch dazu beitragen, die Aufmerksamkeit
jeweils neu zu fokussieren. In einem dieserart multimodal
aufbereiteten Setting miissten fiir Schiilerlnnen mit be-
sonderem Unterstiitzungsbedarf nicht unbedingt spezielle
Materialien mit einem reduzierten Anforderungsniveau
ausgewiesen werden. Der Materialpool wiire stattdessen als
offenes Lernszenario gestaltet, das unterschiedliche Texte,
Videos, Abbildungen etc. enthilt und damit vielfiltige Zu-
ginge ermdglicht (vgl. Zielinski/Ritter 2016, 271). Solche
Aufgaben sind dann fiir alle Lernenden »adaptiv, flexibel
claborierbar und herausfordernd« (ebd.). Gleiches gilt auch
fiir das Schreiben. Hier kann die Produktion von Schrift,
durch Textproduktion i.w. S. (Diktieren, Filmen, Abbildun-
gen einfligen etc.) erganzt werden.

Eine weitere Form des Scaffolding betrifft die (Weiter-)
Arbeit mit vorgefertigten Lektiireergebnissen (Lesen) bzw.
Textteilen (Schreiben). Ein grofles Potential digitaler Lern-
umgebungen besteht darin, dass sich solche Zwischenpro-
dukte (aus Sicht der Lehrkrifte) relativ unaufwindig aus
authentischen Schiilerdaten gewinnen lassen: Jan kénnte
bspw. die Kernaussagen, die seine MitschiilerInnen notiert
haben, den verschiedenen Texten zuordnen oder sie in eine
korrekte Reihenfolge bringen. Je nachdem, ob beim Schrei-
ben ganze Textteile, Bilder etc. zum Kombinieren oder nur

derholungen nicht unbedingt ein Nachteil sein. Wenn sie bspw.
zunichst das Tondokument rezipieren und Inhalte daraus in ihren
eigenen Text iibernehmen wollen, profitieren auch sie von der da-
zugehorigen Schriftversion, die sie dann von der Aufgabe der Trans-
formation entlastet. Je nach Anspruch der Gesamtaufgabe kann
eine solche partielle Entlastung durchaus fiir alle Lernenden ange-

messen sein.
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Textmuster und typische Formulierungen angeboten wer-
den, lassen sich in diesem Bereich verschiedene Grade der
Unterstiitzung unterscheiden. Die von Jan anteilig erarbei-
teten Inhalte zum Winterschlaf konnten in einer digitalen
Umgebung leicht in ein von mehreren SchiilerInnen ko-
operativ erstelltes Dokument integriert werden.

Schliefilich eroffnet der digitale Arbeitsraum auch gute
Méglichkeiten, um Lernenden kontextsensitive Hilfe anzu-
bieten: Fiir die jeweiligen Arbeitsbereiche kénnen z. B. Vi-
deos zur Verfiigung gestellt werden, in denen man versierte
Peers oder Expertlnnen bei ihren Lese- und Schreibpraketi-
ken erst einmal beobachten kann, bevor man selbststindig
arbeitet. Das Bediirfnis nach einer solchen Modellierung
wird innerhalb der Lerngruppe unterschiedlich sein und
kann bei Nutzung digitaler Tools individuell angepasst
werden.
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Peter Eisenberg

Millionen Worter

Wer Erfahrung mit verschiedenen Schriftsystemen hat,
kann sich kaum des Eindrucks erwehren, die Alphabet-
schrift sei Telos der Schriftentwicklung tiberhaupt, auch
wenn andere Systeme unbestreitbar ihre Vorteile haben.
Mit etwa dreiflig Buchstaben schreiben wir die Millionen
Worter, iiber die das Deutsche gegenwirtig verfuigt. Aber
wie ldsst sich diese gewaltige kombinatorische Leistung des
Systems transparent machen? Wie lisst sich der Umgang
mit ihr erlernen und vermitteln?

Die Faszination der kombinatorischen Gewalt natiirli-
cher Sprachen hat fiir eine ganze Generation von Sprach-
wissenschaftlern den ersten Blick auf den Gegenstand der
Disziplin bestimmt. Innerhalb des generative enterprise
wurde er zunichst ganz hoch gehingt, dann fallen gelassen.
Aber die Idee sitzt tief in vielen Kopfen, auch tiber die Hy-
pothese, man konne ein System mit so kleinem Vokabular
und so riesigem Output wie die Alphabetschrift per Durch-
dringung kombinatorischer Regularititen verstehen. Die
Fokussierung des Alphabetischen hat tatsichlich tiber lan-
ge Zeit hinweg auch das Nachdenken tiber unser Schrift-
system bestimmt. Umgekehrt wird es genauso direke als
Bedrohung empfunden, etwa wenn es heifdt, die deutsche
Orthographie wire nach ihrer Reform »von der Eins-Eins-
Entsprechung zwischen Laut- und Buchstabenzeichen [...]
so fern wie vorher. Es bliebe dabei, daff man im Deutschen
die Schreibung jedes Wortes einzeln zu lernen hat.« (Dieter
E. Zimmer, Die Zeit, Dossier vom 3. 11. 1989)
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Wir wissen lingst, dass die Befiirchtung unbegriindet
ist, weil die Buchstabenlinie mit ihren Mitteln zahlreiche
syntaktische, morphologische, phonologische und rein gra-
phematische Fakten kodiert.

Eine Gegenposition stellt zuerst Sprecher und Spre-
cherinnen wie Schreiber und Leser mit ihren zu losenden
Kommunikationsproblemen in den Mittelpunkt. Regu-
laritdten sind wichtig, aber sie werden nur als funktional
in diesem Sinn verstindlich. Beide Denkweisen schliefSen
sich nicht aus, stehen aber hdufig unvermittelt nebenein-
ander. Um ganz deutlich zu machen, wovon die Rede ist,
stellen wir uns die Frage, was man als Lehrer oder Lehre-
rin tiber das Sprach- und Schriftwissen der Schiiler wissen
sollte. Dass man gar nichts dariiber wissen sollte und sich
cinfach beauftrage fithle, die den Lehrenden geldufigen Re-
gularititen der Orthographie zu erliutern und anzuwen-
den, wird kaum noch jemand vertreten, und sei er noch so
systemverliebt.

Als Helmut Feilke im Jahr 2000 den Auftrag erhielt,
zusammen mit Peter Eisenberg das erste nachreformatori-
sche Themenheft von Praxis Deutsch zur Orthographie mit
dem Titel Rechrschreiben erforschen zu konzipieren, tausch-
ten wir zunichst Texte aus, die sich durchaus auf die skiz-
zierten Grundpositionen beziehen lassen (vgl. Eisenberg/
Feilke 2001, 6-15). In Feilkes Text gab es Formulierungen
wie »Das »Rechtschreiben-Erforschen« wird nicht erst durch
den Unterricht zu einer Sache der Schiilerinnen und Schii-
ler. Wie der Spracherwerb ist auch der Schriftspracherwerb
ein eigenstindiges Erkunden [...]J« (ebd., 6). Und weiter:
»Kinder greifen bei ihrem Erforschen des Rechtschreibens
linguistisch gesehen auf heterogene und fiir den Linguisten
oft unzusammenhingende Erfahrungen und Kategorien
zuriick. [...] Auch das Rechtschreib-Erforschen im Unter-
richt sollte deshalb Raum geben fiir die Regelbildungsver-
suche und Erfahrungen der Kinder und sie nicht von vorn-
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herein im engen Rahmen einer grammatischen Methodik
fithren« (ebd., 7).

Sicher, kein enger grammatischer Rahmen. Aber mich
erinnerten die Aussagen an didaktische Ansitze, in denen
Schiilerwissen nicht nur im Mittelpunke steht, sondern zu-
dem von den Schiilern selbst artikuliert wird. Es wird in
einem ausgearbeiteten Verfahren erfragt, so als gehe es um
ein Problem der empirischen Sozialforschung. Das schlief3t
auch Grundbegriffe wie Satz, Wort, Text ein und hat in ra-
dikaleren Versionen beispielsweise dazu gefiihrt, sich nach
dem Inhalt eines Wortes wie Substantiv zu erkundigen und
daraus eine Regel zur Grofischreibung abzuleiten, die dann
als volksverbunden und nicht autoritir gelten konnte. Vie-
les ist lange her, aber eben nicht alles. Helmut Feilke wollte
ich nichts davon unterstellen. Es ging um cine erste Beun-
ruhigung, die unbedingt ausgerdumt werden musste.

Sie wurde auf das schonste ausgeriume durch Rekurs
auf die Begriffe Erfahrung und Wahrnehmung. Feilke for-
muliert im Basisartikel, es gehe darum, »die Wahrnehmung
des Rechtschreibens besonders zu fordern. Dazu gehért
zunichst die Selbstwahrnehmung. Erst wenn die Aufmerk-
samkeit auf das eigene Vorgehen beim Schreiben gelenkt
worden ist, kommen Alternativen und Perspektivwechsel in
Betracht« (ebd., 6). Im Mittelpunke steht die Frage, wel-
che Erfahrung Kinder mit der Schrift haben, tiber welches
Sprach- und Schriftwissen sie verfiigen und wie man an
dieses Wissen herankommyt. Sie hat in der Psycholinguistik
Tradition, aber hat sie auch den gebiihrenden Platz in der
Orthographiedidaktik gefunden? Praktisch folgt etwa: Lass
die Kinder schreiben und schreiben. Versuche die Schreib-
anlisse so zu setzen, dass Du den Schreibungen entnehmen
kannst, was sie sich dabei denken. Baue beispiclsweise das
Inventar der zu schreibenden Ausdriicke so auf, dass die
Prototypen, mit denen sich hiufig 8o oder 90 Prozent eines
Typs von Schreibproblem oder Zweifelsfall erfassen lassen,
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ganz im Mittelpunkt stehen und nicht etwa Ausnahmen
oder kleine Subregeln sind.

Faustregeln dieser Art sind im Basisartikel und in den
Unterrichtseinheiten von PD 170 ausbuchstabiert. Mit un-
serer Zusammenarbeit gab es keinerlei Problem, ganz im
Gegenteil. Allerdings verlangt dieser Orthographieunter-
richt von den Lehrerinnen und Lehrern die Fihigkeit zur
Hypothesenbildung tiber Schreibstrategien und Schreibre-
gularitidten der Schiiler, und seien deren Ergebnisse noch
so weit von der Norm entfernt. Wichtig bleibt aufSerdem:
Was Sprecherinnen und Sprecher tber ihren Sprachge-
brauch sagen, hat wenig mit diesem zu tun. Mein verehrter
Doktorvater sagte einmal: »Ich verwende niemals weil mit
Verbzweitsatz, auch nicht im Gesprochenen, weil das ist
schlechtes Deutsch.«
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Gerd Fritz

Die Anticipatio als Textroutine

Iextroutinen sind textkonstituierende literale Progeduren, die je-
weils ein Gebrauchsschema und eine mehr oder weniger typi-
sierte Ausdrucksform im Sinne einer indem-Relation koppeln.

Feilke 2012, 12, Herv. d. Autor.

Wenn wir diese Definition zusammenbringen mit einem
Fokus auf »eristische Literalitit« — so der Titel eines For-
schungsprojekts von Helmuth Feilke und Katrin Lehnen —,
so verweist sie auf eine textlinguistische Forschungsaufgabe,
die besondere Aufmerksamkeit verdient, nimlich die Ana-
lyse von charakteristischen Handlungsmustern in Texten
wissenschaftlicher Kontroversen. Bei Feilke steht diese For-
schungsaufgabe zudem im sprachdidaktischen Kontext der
Forderung der »scientific literacy«: Schiiler und Studien-
anfinger sollen sich mit der Praxis kontroversen Redens
und Schreibens in der Wissenschaft vertraut machen, um
Strukturen wissenschaftlicher Texte besser zu verstehen und
selbst Texte produzieren zu konnen, die den dialogischen
Charakter der wissenschaftlichen Praxis reflektieren.

Dabei ist der Fokus auf Kontroversen insbesondere
deshalb von Bedeutung, weil Wissenschaftsnovizen der
Prozesscharakter der Wissenschaft zunichst eher als listi-
ges Ubel erscheint und sie erst zu der Einsicht hingefiihrt
werden missen, dass Kritik und Auseinandersetzung ein
Motor des wissenschaftlichen Fortschritts sind: »contro-
versies are indispensable for the formation, evolution and
evaluation of (scientific) theories« (Dascal 1998, 147). Auf
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der Grundlage dieser Einsicht kann man Konzroversen als
Schliissel zur Wissenschaft verstehen (Liebert/Weitze 2006).

Im vorliegenden Beitrag will ich diese Anregung von
Helmuth Feilke aufgreifen und einige Beobachtungen zu
einem sprachlichen Handlungsmuster machen, das eine
lange rhetorische Tradition hat und auch heute zu den Stra-
tegien wissenschaftlichen Schreibens gehért, nimlich der
sog. anticipatio (in Quintilians Terminologie: praesumptio).
Dieses Muster besteht darin, dass man in der Rede einen
Einwand des Opponenten vorwegnimmt (»id, quod obici
potest, occupamus«; Quintilian 1988, IX.16). Eine typische
Formulierungsweise fiir diese Textroutine ist dicat aliquis
»es konnte jemand sagen« (ebd., IX.37). In der Geschichte
des kontroversen Schreibens im Deutschen lassen sich fiir
diese Textroutine unterschiedliche Formulierungsmuster
nachweisen, wie die folgenden Belege aus Schriften Keplers
(1610) und des Chemikers Friedrich Albert Carl Gren (um
1790) zeigen. (Zur historischen Pragmatik der Kontroverse
vgl. Fritz/Gloning/Gliier 2018.)

(1) Ja spricht einer [...] (Kepler 1610: Tertius interveniens)

(2) Ja mochte [konnte, GF] D. Feselius sprechen [...]
(ebd.)

(3) [...], konnte man einwerfen, [...]. (Gren 1789: Abhand-
lung diber Luft [...])

(4) Man kann zwar einwenden, daf$ [...]. (Gren 1791: Prii-
fung der neueren Theorien)

Diese Formulierungen, wie auch schon die lateinische Au-
Berungsform, zeigen schon einige Eigenschaften und Va-
riationsmoglichkeiten des Musters. In einer Standardform
wird auf den ins Auge gefassten Opponenten nur unbe-
stimmt Bezug genommen (aliquis, man, einer). Dies hat fiir
den Schreiber strategisch den Vorteil, dass er nicht darauf
festgelegt werden kann, einen bestimmten Gegner ange-
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sprochen zu haben. Andererseits kann man den Adressaten
auch identifizieren, wie in Keplers Hinweis auf seinen Op-
ponenten, den Arzt und Theologen Philipp Feselius. Eine
weitere Eigenschaft des Musters besteht darin, den Ein-
wand als einen nur mdglichen zu kennzeichnen, wozu ein
Modalverb, oft im Konjunktiv, verwendet werden kann.
Schliefilich gehort zu dem Muster die Angabe eines sprech-
aktkennzeichnenden Ausdrucks, entweder spezifisch (ein-
wenden, einwerfen, heute auch: den Einwand machen) oder
unspezifisch (sagen, um 1600: sprechen). Mit diesen Merk-
malen kénnen wir auch schon die heutige prototypische
Form dieses Handlungsmusters angeben:

(5) A kann einen Einwand eines Opponenten vorwegneh-
men, indem A duflert »Es konnte jemand sagen/einwen-
den/den Einwand machen, dass [...]«.

Um zu einem genaueren Verstindnis der Funktion einer
bestimmten Art von Handlung zu kommen, ist es hiufig
niitzlich, nach dem Kontext zu fragen, in dem diese Hand-
lung steht. In diesem Fall folgt auf die Vorwegnahme des
Einwandes routinemiflig die Entkriftung des Einwandes,
hiufig eingeleitet durch aber, doch, jedoch oder einen an-
deren adversativen Ausdruck. Die anticipatio hat also ihren
strategischen Sinn u.a. darin, dass sie Teil eines Sequenz-
musters der folgenden Art ist: »einen Einwand vorwegneh-
men und dann den Einwand entkriften«. Dem Schreiber
erlaubt dieses Handlungsmuster, mégliche Einwinde eines
Opponenten fir den Aufbau der eigenen Argumentation
zu nutzen und ihm auch (ein wenig) den Wind aus den
Segeln zu nehmen. So wird aus einem scheinbaren Nachteil
ein (text)strategischer Vorteil.

Worin liegt nun der Nutzen fiir den Studienanfinger,
eine anticipatio zu erkennen? 1. Er sicht, dass der Autor sei-
ne Auffassung in Auseinandersetzung mit anderen Wissen-
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schaftlern entwickelt. 2. Er lernt Aspekte der gegnerischen
Position kennen. 3. Er wird auf Argumente fir die Position
des Autors aufmerksam. 4. Er bekommt Hinweise auf die
Struktur der Kontroverse und die Textstrategien des Autors.
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Olaf Gatje

Die sprachdidaktische Rationalitat
der Ganzsatz-Norm

[Es scheint] mir unverzichtbar, schulsprachliche Normie-
rungspraxen sowohl historisch als auch gegenwartsbezogen
unter dem Aspeke ihrer impliziten didaktischen Rationalitit
zu verstehen und zu untersuchen.

Feilke 2012, 163

Mit diesem Satz aus dem Aufsatz »Schulsprache — wie Schu-
le Sprache macht« von 2012 wird inmitten einer von den
Verheiflungen empirischer Forschungsmethoden zur Ver-
messung von Schiiler- und Lehrerkompetenzen berausch-
ten Sprachdidaktik die Unverzichtbarkeit eines Forschungs-
programms postuliert, das anschlieffit an eine Konzeption
von »Deutschdidaktik als wissenschaftliche[r] Disziplin«
(Ivo 2001), in der die Erforschung der »Voraussetzungen,
Verfahren und Ergebnisse« (ebd., 158) der schulsprachlichen
Lernprozesse sowohl in historischer wie in zeitgeschichtli-
cher Hinsicht als zentral gesetzt ist. Es ist diese Tradition
deutsch- bzw. sprachdidaktischer Wissenschaft, in der auch
meine cigenen sprachdidakeischen Forschungen stehen,
weshalb ich mich auch mit diesem Satz von Helmuth Feilke
auseinandersetze.

In dem Aufsatz zur Schulsprache rekonstruiert Feilke
anhand der auch heute noch im Unterrichtsgesprich zu
hérenden Forderung von Lehrpersonen an ihre Schiiler,
auf Fragen in ganzen Sitzen zu antworten, die didaktische
Rationalitit, die hinter einer solchen Disziplinierung des
Sprechens der Schiiler steht. Anhand eines 1902 verdffent-
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lichten piadagogischen Fachartikels mit dem sprechenden
Titel »Uber das Antworten der Schiiler in ganzen Sitzen«
zeigt Feilke auf, dass die im Unterrichtsgesprich geltend ge-
machte Forderung nach der Verwendung von syntaktisch
wohlgeformten Sitzen im Antwortverhalten der Schiiler
mit der Aufgabe der Schule zu erkliren ist, die Kinder zur
schriftsprachlich konstituierten Schulsprache zu erziehen.
Der Autor des o.g. Artikels selbst macht die didaktische
Rationalitit dieser Normierungspraxis explizit: »Das Ant-
worten in ganzen Sidtzen ist [...] das wirksamste Mittel zur
Vorbereitung und Unterstiitzung des schriftlichen Gedan-
kenausdrucks.« (Zimmermann 1902, 130) Neben der Ein-
tibung in der «Darstellung vollstindiger Gedanken« (ebd.,
129) hat die Ganzsatz-Norm aber zudem die Funktion, die
Grammatik der Schriftsprache und damit der Standardspra-
che zu erlernen. So schligt der Schulmann die Verwendung
von Lehrerfragen vor, mit denen bspw. die Flexionsendun-
gen des Genitivs einzuiiben sind (Zimmermann 1902, 129).
Mit einer Frage des Typs »Was ist ein Teil des Tisches?«
(ebd.) wird in Verbindung mit der Ganzsatz-Norm also ein
konkretes grammatische Lernziel verfolgt.

Es wird deutlich, dass mit der Ganzsatz-Norm im Jahr
1902 zwei zwar eng miteinander zusammenhingende, aber
trotzdem zu differenzierende Zwecke verfolgt werden.

Was passiert, variiert man den historischen Kontext, in
dem diese Normierungspraxis Verwendung findet? In der
»Anleitung zu dem Elementar-Unterriche in der deutschen
Sprachlehre« aus dem Jahr 1830 wird im Kontext einer
grammatischen Ubung zum Erlernen des im Nominativ
kodierten Subjekts im Standarddeutschen die folgende
Norm formuliert: »Der Lehrer halte darauf, daf§ die Kin-
der, wie tiberall, so auch worziiglich hier in ganzen Sdtzen
antworten.« (Pleitl 1830, 109) Auch in dieser Aufforderung
an die Lehrer sind die beiden Verwendungsweisen der hier
diskutierten Normierungspraxis wiederzufinden: Schiiler
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sollen generell zum Antworten in ganzen Sitzen angehalten
werden, sie sollen aber vorziglich im Kontext des gramma-
tischen Lernens in ganzen Sitzen antworten. Auf die in der
Ubung als Beispiel genannte Frage »Wer erschuf die Welt
aus Nichts?« (ebd.) miissen die Schiiler also antworten:
»Gott erschuf die Welt aus Nichts!« (ebd.) In Anbetracht
des Sachverhalts, dass die Schiiler noch gegen Ende des 18.
Jh.s ihren Dialekt mit in die Schule brachten und »unbe-
schadet dessen, daf} sie Lesen gelernt hatten, wieder mit
nach Hause« (Bosse 2012, 82) nahmen, ist die Annahme
plausibel, dass der nachdriickliche Hinweis an die Lehrer,
beim Erlernen der Grammatik der deutschen Standard-
und Schriftsprache auf die Satzférmigkeit der Schiilerant-
worten zu achten, den sprachdidaktischen Zweck hatte,
das mundartliche Sprechen der Schiiler durch das an der
Schriftsprache orientierte Standarddeutsche zu iiberfor-
men. Denn erst durch die Beantwortung der Fragen in
ganzen Sitzen wird die Mundart mit dem ihr eignenden
grammatischen Formeninventar fiir den Lehrer — und fiir
die Mitschiiler — hor- und somit auch korrigierbar. Damit
die Schriftsprache in der Hochphase der Massenalphabeti-
sierung auch im Miindlichen zur schulsprachlichen Norm
und Praxis werden kann, muss die Mundart der Schiiler
im Deutschunterricht mit der Ganzsatz-Norm zur Sprache
gebrachr und diszipliniert werden. Es ist diese fiir eine be-
stimmte historische Situation rekonstruierbare didaktische
Zweckrationalitit (vulgo Max Weber) der Ganzsatz-Norm,
mit der auch erklirt werden kann, warum die Norm heute
eher dem didaktischen Brauchtum als einer Schwundstufe
von Rationalitit zuzurechnen ist.
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Christina Gansel & Carsten Gansel

Schreibalter und Schreibstrategien

Helmuth Feilkes Forschungsarbeiten zu Schreibalter und
Schreibstrategien begleiten uns seit dem Ende der 1990er
Jahre in Lehre und Forschung. Die Herausbildung allge-
meiner Schreibfihigkeiten auch von Studierenden am Be-
ginn des zwanzigsten Lebensjahres ist durch eine Reihe
von Faktoren bedingt, die Helmuth Feilke (1996, 1181) im
vom biologischen Alter abweichenden Schreibalter oder in
Bedingungen der Ontogenese der Schreibenden in einer
literalen Kultur sicht. Die darauf bezogenen Erkenntnisse
stiitzten Seminare und Vorlesungen zur Textproduktion
und zum Erzihlen, liefen sie doch fiir Studierende nach-
vollziehbar werden, dass Entwicklung im Schreiben mog-
lich ist.

Der Vollzug des Wechsels von der Miindlichkeit in die
Schriftlichkeit ist auch noch fiir Studierende ein Lernpro-
zess, »der zunichst in die Syntax hinein, dann aber auch
aus der Syntax heraus und tiber die Syntax hinaus zu Text-
Strukturen fithre, die im Verein mit antizipierten Schemata
des Weltwissens Kontextualisierungsfunktionen mit tiber-
nehmen kénnen« (ebd., 1182).

Die logische Verkniipfung und Anordnung der Inhalte
auf der Grundlage unterschiedlicher Reprisentationsfor-
men des Welt- und Textsortenwissens fithren zu kohiren-
ten Textstrukturen. »Damit wird neben dem Weltwissen
[...] der SchreiberInnen ihr Textstrukturwissen offenbar zu
einem Schliisselfaktor in der Entfaltung von Schreibfihig-
keit. Die syntaktische Konversion geht in ihrer Bedeutung
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zuriick, und an ihre Stelle treten in der Entwicklung zuneh-
mend syntaktische Integration einerseits und eine von Text-
strukturen und ihrer Darstellungslogik geleitete Erzeugung
von Kohirenz andererseits« (ebd., 1184).

Die Erkenntnis, dass Schreibentwicklung von der syn-
taktischen Konnexion und Kohision zu semantischer und
pragmatischer Kohirenz voranschreitet, hat fiir nicht we-
nige Studierende einen Aha-Effeke. Die Fihigkeit nim-
lich, Texte in ihrer lokalen und globalen Struktur kohirent
zu gestalten, erweist sich als wesentlicher Bestandteil von
Schreib- und Textkompetenz. Dabei geht es um die Kom-
petenz, situativ-pragmatische Rahmenbedingungen der
Kommunikation zu beriicksichtigen und den Text auf ei-
nen spezifischen Adressaten hin und mit spezifischer Funk-
tion zu strukeurieren. Die Herausbildung textbezogener
Schreibfahigkeiten in Verbindung mit entwicklungspsy-
chologischen Parametern zu schen, bildet somit die Grund-
lage fiir »globale textorientierte Modelle der Entwicklung
von Schreibkompetenz« (Feilke 1996, 1185).

Mit dem Begriff des Textordnungsmusters schafft Hel-
muth Feilke eine »empirisch fundierte theoretische Katego-
rie« (1988, 72), die es ermdglicht, Texte aufgrund bestimm-
ter Strukturmerkmale zusammenzufassen. Offensichtlich
wird dabei, dass die Textordnungsmuster von entwick-
lungspsychologischen Faktoren beeinflusst sind, was sich in
unterschiedlichen Perspektiven der Schreibenden auf ihre
Darstellungsgegenstinde zeigt. Feilke (1996) spricht von
einer Dezentralisierung der Perspektiven in den folgenden
entwicklungspsychologisch begriindbaren Stufen:

Stufe 1: Perspektive aus der subjektiven Erlebniswelt des Ich.

Stufe 2: Perspektive auf die objektive Welt der Dinge, wie sie
sich fiir das Ich darstellen.

Stufe 3: Perspektive auf die Sprache und den Text als Medium.
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Stufe 4: Perspektive auf den anderen und Wechselseitigkeit der
Perspektiven.
Feilke 1996, 1186; Feilke 1988, 79

Aus diesen Stufen werden Kohirenzprinzipien abgeleitet,
mit denen kompetente Schreibende bei der Produktion von
Texten arbeiten und Textmuster realisieren:

Stufe 1: Prinzip szenischer Kontiguitit
Stufe 2: Prinzip sachlogischer Ordnung
Stufe 3: Prinzip formaler Ordnung
Stufe 4: Prinzip dialogischer Ordnung
Feilke 1996, 1186

Die Operationalisierung der Textordnungsmuster in Texten
von Studierenden stellt hohe Anforderungen. Als beruhi-
gend fiir Studierende und Dozierende erweist sich jedoch
die iiber zehn Jahre festgestellte Tatsache, dass Stufe 3, die
voraussetzt, dass Schreibende formale Kriterien der Text-
strukeur (Textsorten) beachten, losgeldst von der sachlogi-
schen Struktur sowie Stufe 4, die beinhaltet, dass fortge-
schrittene Schreiber ihre Texte auf den Adressaten orientiert
kohidrent gestalten, lediglich von der Hilfte der Studieren-
den in einem zweiten Studienjahr erreicht werden.

Die Schreibprodukte im Bereich der wissenschaftlichen
Kommunikation von »Novizen, wie es Studierende sind,
machen weiterhin einsichtig, dass die Umsetzung der uni-
versellen Anforderungen an das wissenschaftliche Schrei-
ben schrittweisen Entwicklungen unterworfen ist. Mit ei-
nem entwicklungspsychologischen Hintergrund, wie ihn
Helmuth Feilke vertritt, lassen sich die Schreibprodukte
von Studierenden im Zusammenhang mit einem Domi-
nenwechsel und dies im Vergleich von Li- und L2-Sprache
beobachten. Von daher ist Helmuth Feilkes entwicklungs-
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psychologischer Zugriff auch universell im interkulturellen
Vergleich anwendbar (vgl. Gansel 2018).
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Thomas Gloning

Die Darstellungsform »Eine Maschine
beschreiben«als Aufgabe der (historischen)
Textlinguistik

»Beschreibungshandlungen orientieren sich als Mitteilun-
gen an pragmatischen Relevanzkriterien«, schrieb Helmuth
Feilke (2005, 53) in seinem Beitrag zum Sammelband Be-
schreibend wahrnehmen — wahrnehmend beschreiben und
wies gleichzeitig auf eine enorme Vielfalt im »Spektrum
beschreibender Textsorten« (ebd.) hin. Er bespricht dabei
auch Diderots »beriihmte« Reflexion iiber die Schwierig-
keit, eine komplex aufgebaute Strumpfwirkmaschine und
ihre Funktionsweise zu beschreiben, sowie Diderots Uber-
legungen zu den textuellen und visuellen Strategien fiir die
Bewiltigung dieser Aufgabe. Im franzosischen Original
folgt dieser Reflexion im Artikel »Bas« (»Strumpf«) der »En-
cyclopédie« eine fast vierzehnseitige, zweispaltig gedruck-
te Beschreibung, in der der Aufbau der Maschine, ihre
in Gruppen bzw. funktionalen Einheiten (»assemblage«)
organisierten Teile, das Zusammenspiel der Teile und die
Funktionsweise der Maschine im Betrieb in strukturierter
Weise dargestellt werden. Die Beschreibung der Maschine
ist ganz wesentlich auch angewiesen auf die Abbildungen
im Tafelwerk, die tiber Siglen mit der textuellen Darstel-
lung koordiniert sind.!

1 Eine Transkription und Faksimilia finden sich auf den franzs-

sischen Wikisource-Seiten: https://fr.wikisource.org/wiki/Page: Di-
derot_-_Encyclopedie_rere_edition_tome_2.djvu/102 (17.11.2018).
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Diderots Reflexion unterstreicht die Bedeutung von
Maschinen und ihrer Beschreibung im Fortschrittsden-
ken der Aufklirung. Gleichwohl hat die Beschreibung von
Maschinen eine sehr viel lingere Tradition auch in der
deutschen Sprachgeschichte und natiirlich auch in der Ge-
schichte vieler anderer Sprachen und Kulturen. Beschrei-
bungen von Maschinen sind wesentliche Grundlagen des
technischen Fortschritts und damit auch von weitreichen-
den Veridnderungen in der Lebensform, man denke nur an
Entwicklungen im Bereich der Mobilitit, der Kommunika-
tion, der Medizin, im Bergbau, in der Kriegstechnik usw. In
der deutschen Sprachgeschichre ist eine duflerst reichhaltige
handschriftliche und gedruckte Quellen-Uberlieferung seit
dem Spitmittelalter explosiv gewachsen. Beschreibungen
und Visualisierungen von Maschinen (Picturing machines,
2004) dienten vielfach auch dazu, um Geld fir Projekte
einzuwerben.

Eine hervorragende Quelle fiir Beschreibungen von
Maschinen des 19. und frithen 20. Jahrhunderts, also aus
einer zentralen Periode der Industrialisierung und der Tech-
nisierung, ist Dinglers Polytechnisches Journal* Ein frithes
Beispiel fiir die Beschreibung einer neuen Maschine ist der
Beitrag: »Beschreibung der grofSen Soolenhebungs-Maschi-
ne zu lllsang bei Berchtesgaden. Mit Abbildungen auf Tab.
I« im Polytechnischen Journal 18223

Wenn man zunichst die Globalstrukeur des Beitrags
tiber die »Soolenhebungs-Maschine« kennzeichnen will,
kann man vier gréflere Bausteine unterscheiden:

2 Kurz-URL mit Umleitung zur HU-Seite: dinglr.de /Suchober-
fliche beim Deutschen Textarchiv: http://kaskade.dwds.de/dstar/
dingler/.

3 Kurzreferenz: htep://dinglr.de/aroogora.
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— Vorstellung der neuen Maschine bzw. technischen Vor-
richtung und Erlduterung der Ziele und der Ausgangs-
bedingungen ihrer Konstruktion;

— Beschreibung der Struktur der Maschine, ihrer Teile
und der Funktion der Teile;

— Beschreibung und Erklirung der Funktionsweise der
Maschine;

— FEvaluation der Maschine im Hinblick auf die Ziele, die
Ausgangsbedingungen und im Hinblick auf alternative
Umsetzungsweisen.

Um nur ein einziges sprachlich-textuelles Verfahren heraus-
zugreifen: Maschinenteile werden iiber Siglen mit Bestand-
teilen von Abbildungen koordiniert und im Text mit Hilfe
von komplex attribuierten Nominalphrasen charakeerisiert:

QRST, VWXY — drei senkrecht aufeinander geschraubte
Steuerungs-Cylinder mit eben so vielen, von Messing gegos-
senen, mit Zinn {iberzogenen, abgedrehten und eingeschmier-
gelten Kolben s, t, v, wovon die beiden Untern an einer Stange
befestigt, und mit dem Obern durch ein dhnliches Kugelge-
lenk verbunden sind.

Das Beispiel zeigt dariiber hinaus, dass auch lexikalische
Elemente, vor allem Wortbildungen, eine wichtige Rol-
le bei der Beschreibung von Maschinen spielen (Kolben,
Kugelgelenk, Stewerungs-Cylinder, abdrebhen, einschmirgeln,
iiberziehen).

Im Hinblick auf das von Helmuth Feilke thematisierte
Verhiltnis von Beschreiben, Erkliren und Argumentieren
kann man mit Blick auf die (historischen) Beschreibungen
von Maschinen erginzen, dass auch evaluative Textkompo-
nenten mit in den Blick kommen. Sie dienen im Rahmen
der Technik-Berichterstattung des Polytechnischen Journals
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der vergleichenden Beurteilung von technischen Vorschli-
gen in einem Raum von konkurrierenden Alternativen und
Realisierungsmoglichkeiten.
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Joachim Grabowski

Die Reise nach Padua

Writing constitutes a modality-specific frame of action for
textproduction. The general communicative and linguistic
abilities, which are adjusted to the conditions of oral com-
municative practice, have to be transformed according to the
action conditions in writing. Based on empirical research on
macrostructural coherence patterns the following paper lines
out a developmental model.

Feilke 1989, 91

Es handelt sich hier um die ersten Sitze des vorangestellten,
zusammentfassenden Abstracts der verschriftlichten Fassung
eines Vortrags mit dem Titel Some aspects of writing develop-
ment. Dies ist eine der ersten Publikationen Helmuth
Feilkes, noch vor seiner Promotion, und zugleich eine der
wenigen englischsprachigen Schriften in einer insgesamt
mehr als ansehnlichen Publikationsbiographie. Ich besitze
ein Exemplar dieser Publikation. Fiir mich ist dieser Aufsatz
bedeutsam, weil er zeigt, dass unsere nun mehr als zehnjih-
rige Zusammenarbeit in der Forschungsgruppe didaktisch
empirische Schreibforschung (dieS) nicht nur eine freund-
schaftlich-kollegiale Begegnung ist, sondern der Schluss ei-
nes wissenschaftlich-biographischen Kreises, der seinerzeit
begann.

Es ist kennzeichnend fiir Nachwuchskrifte unserer Ge-
neration, dass wir von unseren »>Altvorderenc wenig Unter-
stiitzung erfuhren, wenn es um die Internationalisierung
unserer Forschung ging. Das mussten wir auf unsere eigene
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(heute kaum vorstellbar: auch finanzielle) Verantwortung
nechmen. Da Gerhard Augst immerhin als Schreibforscher
bekannt war, wurde Helmuth Feilke von seinem »Chef«< auf
die Tagung in Padua aufmerksam gemacht, die eine Fach-
gruppe (Special Interest Group) innerhalb der neu gegriin-
deten EARLI (European Association for Research on Learning
and Instruction) begriinden sollte. Ich erfuhr davon durch
einen Aushang am Schwarzen Brett meines Mannheimer
Dekanats. Das Gemeinsame: Wir wollten! Das bescheide-
ne Englisch des Abstracts lisst erkennen, wie es um unsere
diesbeziiglichen Kompetenzen bestellt war; aber im Kon-
text italienischer, franzésischer und spanischer Kollegen
brauchte man sich in seiner miindlichen Unbeholfenheit
nicht zu schimen. Ein gewisser Mut musste dennoch auf-
gebracht werden.

Helmuth Feilke und ich haben danach recht unter-
schiedliche Wege genommen, wiewohl wir beide etablierte
Universititsprofessoren geworden sind. Diese Unterschiede
werden in der oben angefiithrten Textstelle bereits deutlich.
Auch hier war der Ausgangspunkt eine empirische Un-
tersuchung; das war gewissermaflen das Ensree zu der Ta-
gung. Aber schnell ging es Helmuth Feilke damals schon
um nichts weniger als ein Entwicklungsmodell. Und das
sollte auch seine zukiinftige Arbeitsweise prigen: groflere
generalisierte Entwiirfe zu prigen, meistens mit starkem
Bezug zur schulisch-sprachdidaktischen Arbeit, und dies
auf der Basis einer immensen Interessiertheit an der wissen-
schaftlichen Welt auch in den umliegenden Ortschaften,
wozu von Anfang an auch die Psychologie zihlte. Ich hatte
mich demgegeniiber an detaillierteren empirischen Frage-
stellungen festgebissen, experimentelle Untersuchungen zu
Sprachproduktionsprozessen, spiter zur Verwendung von
Raumausdriicken. Im Sammelband, aus dem das Eingangs-
zitat stammy, steht Feilkes Beitrag recht weit vorne; meiner
(Grabowski-Gellert 1989) ist der letzte, subsumiert unter
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»other issues«. Helmuth Feilke wusste damals schon, dass
er ein Schreibforscher ist, und hatte Einschligiges zu bie-
ten; ich hatte meine erste schreibbezogene Untersuchung
eigens fiir diese Tagung (und heimlich neben meinen Pro-
jektaufgaben) durchgefithrt, weil mich die Ankiindigung
und nicht zuletzt auch der Veranstaltungsort reizten. Zu
schreibdidaktischen Fragen kam ich erst viele Jahre spiter,
als meine Titigkeit an einer Pidagogischen Hochschule
mich (erst nolens, dann volens) fiir Probleme der Lehramts-
ausbildung sensibilisierte.

Vor gut zehn Jahren trafen wir uns wieder in einer Initi-
ativgruppe, aus der bald die Forschungsgruppe dzeS wurde.
Als Psychologe ist man in heutigen bildungswissenschaft-
lichen Kooperationen natiirlich gern der Alibi-Empiriker
fur speziellere methodologische Probleme. Aber so war es
zum Gliick nicht; vielmehr war schnell erkennbar, dass uns
cher der gemeinsame Ausgangspunke denn die zwischen-
zeitlichen Karrierewege dafiir geprigt hatten, was wir als
wichtige (fachpolitische wie wissenschaftliche) Ziele er-
achten: ein breites interdisziplinires Interesse, um die be-
stehenden bildungsrelevanten Probleme, soweit sie unsere
fachlichen Kompetenzen und Zustindigkeiten betreffen,
mit moglichst groflen Erfolgschancen zu bearbeiten; einen
Fokus immer auch auf Theoriebildung und die Arbeit an
wissenschaftlichen Konstrukten; und schliefSlich die Ermu-
tigung an den wissenschaftlichen Nachwuchs, auch heute
noch Reisen nach Padua zu wagen. Helmuth Feilke war
vor dreiffig Jahren schon modern, und er blieb zugleich
gewissermaflen bis heute im besten Sinne altmodisch. Das
erkennt man, finde ich, schon im Leitzitat dieses Beitrags.
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Wilhelm GrieBhaber

Die Hausaufgaben gemacht:
Produktiver Schreibimpuls nicht nur fir
Langsschnittstudien

Wer also Texte von Kindern unterschiedlichen Alters liest, der
wird als unbefangener Leser einerseits stets Neues wahrneh-
men und andererseits erstaunt sein {iber die groffen Unter-
schiede zwischen verschiedenen theoretischen Zugangsweisen
bei der Untersuchung der Texte.

Feilke 1995, 69

Die Erforschung des Schriftspracherwerbs ist auf geeignete
Korpora angewiesen. Ein ideales Korpus besteht aus Lings-
schnittdaten derselben Schreibenden iiber einen lingeren
Zeitraum, z.B. im Verlauf der Grundschule zu demselben
Schreibimpuls. In diesem Fall sind die Schreibenden und
die Schreibaufgaben identisch, so dass auf Entwicklungs-
prozesse geschlossen werden kann. Oft liegen jedoch nur
Pseudoldngsschnittstudien vor, in denen unterschiedlich
Alte zu vergleichbaren Schreibimpulsen Texte schreiben.
Eine Anniherung an den Idealfall liegt vor, wenn dieselben
Schreiberlnnen tiber einen lingeren Zeitraum hinweg Texte
zu dhnlichen Schreibimpulsen produzieren.

Nach diesem Konzept wurden im Forderprojeke Deutsch
¢ PC in zwei Kohorten an drei Grundschulen im Frankfur-
ter Zentrum jeweils am Schuljahrsende von der ersten bis
zur vierten Jahrgangsklasse Texte zu Bildimpulsen erhoben
(GriefShaber 2014). Die SchiilerInnen sollten sich jeweils
eine Geschichte zu der bildlich dargestellten Situation aus-
denken und einen narrativen Text schreiben. Aufgrund der
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unterschiedlichen Konstellationen sind die Texte jedoch
nicht direke vergleichbar. So zeigt der Impuls fiir das erste
Jahr zwei auf dem Bauch liegende Kinder und die Beine
eines erwachsenen Mannes, der Impuls fiir das zweite Jahr
eine erwachsene Frau und einen Jungen am Esstisch, der
Impuls fiir das dritte Jahr sehr viel mehr Personen: eine er-
wachsene Frau, einen Jungen, einen Polizisten und einen
Jungen auf einem Fahrrad sowie einen Erwachsenen mit
Rucksack, der Impuls fiir das vierte Jahr einen Jungen und
einen Hund vor einer Wohnungstiir. Die abgebildeten Per-
sonen und Handlungen fithren zu recht unterschiedlichen
Plots mit jeweils bildinduzierten Schwerpunkeen.

Im Vergleich erweist sich der von Feilke (1996) schon
in seinem wissenschaftlichen Frithwerk genutzte, auf die
Studie von Augst/Faigel (1986) zuriickgehende verbale
Schreibimpuls als geradezu ideal. Die SchiilerInnen sollen
einem namentlich genannten Professor ihre Meinung zu
dessen Vorschlag schreiben, die Hausaufgaben abzuschaf-
fen. Zu diesem Thema haben alle Schiilerlnnen eigene
Erfahrungen und eine eigene Meinung, ohne dass es dazu
weiterer Informationen bediirfte. Die zu Papier gebrachten
Positionen und Wertungen basieren tiber alle Altersstufen
hinweg auf Erfahrungswissen und die produzierten Texte
sind direkt vergleichbar. Insoweit es sich um argumentati-
ve Texte handelt, ldsst sich an ihnen die Entwicklung der
argumentativen Kompetenzen untersuchen. Auch Aspekte
der Vertrautheit mit formeller schriftlicher Kommunikati-
on sind direkt erkennbar.

Die Produktivitdt des schlichten Impulses zeigt sich im
Vergleich zu anderen verbalen Impulsen, die in der Aufga-
benstellung schon Informationen enthalten, die die Schii-
lerlnnen mehr oder weniger direke in ihre cigenen Texte
tibernehmen kénnen. Bei verbalen Impulsen ist weiter zu
hinterfragen, ob in der vorausgesetzten Konstellation die
auszufithrende Anschlusshandlung nicht eher miindlich
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statt schriftlich erfolgen wiirde. Instruktionen, z.B. eine
Anleitung zur Bedienung einer Stoppuhr (Becker-Mrotzek
1997), differieren nach Alter und Berufserfahrung. Meist
bleibt ein Rest an Unklarheit beziiglich der Vertrautheit
mit der Handhabung der Stoppuhr. Eine solche Vertraut-
heit ldsst sich durch Situierung und Profilierung herstellen
(Bachmann/Becker-Mrotzek 2010).

Der Hausaufgabenimpuls erweist sich auch zwanzig
Jahre spiter noch als geeignetes Elizitierungsinstrument.
Beim Einsatz in zwei westfilischen Schulen produzierten
SchiilerInnen von der ersten bis zur vierten Klasse einen
Brief mit ihren Stellungnahmen zu dem Vorschlag. Die ar-
gumentativen Texte sind im Vergleich zu parallel erhobenen
narrativen Texten kiirzer und grammatisch komplexer. Die
Lexik der argumentativen Briefe ist nicht so breit gefichert
wie die der narrativen Texte. Auch wenn der Impuls nicht
als alleinige Grundlage zur Beurteilung der Sprachkennt-
nisse dienen kann, lassen sich damit jedoch mit geringem
Aufwand tiber die gesamte Schulzeit hinweg auf der Grund-
lage personlicher Betroffenheit Texte zum gleichen Thema
elizitieren, die Rdume fiir vielfiltige Analysen eréffnen. So
arbeitete Feilke selbst z. B. zu Begriindungen mit »dafl« und
»weil« (Feilke 2001). Seine Arbeiten in diesem Bereich sind
ein wichtiger Beitrag zur Schreibforschung,.
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Katrin Denise Hee

Bildungssprachliche Kompetenzen -
revisited

Das Register der Bildungssprache ist kommunikativ auf vor-
wiegend schriftliche Situationen bezogen, auch wenn es zu-
gleich medial miindlich im Gebrauch ist. Damit verbunden
sind Sprachformen, die eine vom Situationskontext weitge-
hend abgeléste Verstindigung erméglichen und insofern von
den Sprechern auch kognitiv ein abstrahierendes Sprachden-
ken verlangen [...].

Feilke 2012, 6

Will man im »Lebensraum Schule« (Cathomas 2007, 180)
erfolgreich sein, so ist der kompetente Umgang mit der in
der Schule spezifischen Sprachkultur unerlisslich. Die da-
fir notwendigen Fihigkeiten fasst Helmuth Feilke (2012)
in seinem viel beachteten Beitrag in Praxis Deutsch als »bil-
dungssprachliche Kompetenzenc.

Bildungssprache ldsst sich mit Feilke (2012) durch be-
stimmte sprachliche Strukeur- und Ausdrucksformen cha-
rakeerisieren, die eine je spezifische sprachlich-kommunika-
tive Funktion erfiillen. Dazu zihlen u.a.:
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bildungssprachliche sprachlich-kommunikative

Merkmale Funktion
Passivkonstruktionen bzw. Verallgemeinerung und Aus-
titerabgewandter Sprachge- blendung situativer Beziige

brauch (8. s, 9 u. 10), Kon- (S. 10)
struktionen mit »lassen«(S. 9
u. 10)

Partizipialattribute (S. 5) bzw. | Verdichtung (K.H.)
Attribute unterschiedlicher
Komplexitit (S. 9)

Komposita (S. 5, 9 u. 10) und | begriffsformige Verdichtung
Nominalisierungen/Substanti- | von Aussagen (S. 10)
vierungen (S. 9 u. 10)

System der Modalverben (S. 6 | Hypothetisches Darstellen
u. 10) und Konjunktiv (S. 9) (S. 10)

Komplexe Sitze und Phrasen | Grammatisches Explizieren
(S. 10) von Zusammenhingen (S. 10),
Verdichtung (K.H.)

Feilke betont in seinem Beitrag, dass das »Register der Bil-
dungssprache [...] kommunikativ auf vorwiegend schriftli-
che Situationen bezogen [ist], auch wenn es zugleich medial
miindlich im Gebrauch ist« (Feilke 2012, 6). Er rekurriert
damit implizit auf ein Konzept, das er an anderer Stelle
im Text auch explizit nennt: »Auf den zweiten Blick aber
spiegeln sich darin Formen eines Sprachgebrauchs, wie sie
aus Funktionen der Distanzkommunikation (Koch/Oes-
terreicher 2007) [...] erwachsen« (ebd., 9). Merkmale der
Distanzkommunikation sind u.a. die Kommunikations-
bedingungen »Reflektiertheit«, »Objektivitite, »Situations-
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entbindung« sowie die Versprachlichungsstrategien »gro-
Bere Informationsdichte, groflere Komplexitit«, »grofiere
Integration« (Koch/Oesterreicher 1985, 23).

Auch wenn Feilke an keiner Stelle im Text und auch in
keinem seiner spiteren Artikel zur Bildungssprache darauf
eingeht, scheint mir ein weiteres Konzept fiir eine differen-
ziertere Beschiftigung mit Bildungssprache wirkmichtig.
Dies ist das Konzept der Epistemisierung nach Pohl (2016).
»Epistemisierung soll diejenige kognitive wie sprachliche
Entwicklungsbewegung bezeichnen, bei der erkanntes
Wissen zusehends aus dem unmittelbar persénlichen Er-
lebnisraum des erkennenden Individuums heraustritt und
mehr und mehr zu einem von konkreten Situationen in
der Welt abstrahierten, unter bestimmten, fiir das Erken-
nen besonders relevanten Aspekten systematisierten sowie
intersubjektiv ausgehandelten, d.h. argumentativ und ggf.
methodisch gestiitzten Wissen wird. Das erkannte Wissen
wird dabei in dem Sinne zu einem kritischen Wissen, als
es zunehmend unter den Rechtfertigungsdruck gerit, auch
tatsichlich anerkanntes Wissen zu sein« (Pohl 2016, 61).

Das Konzept lisst sich auf das der Bildungssprache be-
ziehen, spricht Feilke doch selbst davon, dass Bildungsspra-
che Sprachformen meint, »die eine vom Situationskontext
weitgehend abgeldste Verstindigung ermdglichen und in-
sofern von den Sprechern auch kognitiv ein abstrahierendes
Sprachdenken verlangen« (Feilke 2012, 6). Beziige lieffen
sich noch an anderen Stellen aufzeigen.

Pohl (2016) konzipiert seine Parameter der Epistemisie-
rung als »kognitive[.] Ausgangspunkt[e]« und »kognitive
Zielpunke[e]« (Pohl 2016, 64) im Erwerb und weist ihnen
je eine sprachliche Dimension zu. Diese sind: »Diskursivi-
tdt«, »Dekontexualitite, »Metasprachlichkeit«, »Modalitite,
»Konnektivitit« und »Argumentativitit«. Ohne auf alle im
Detail eingehen zu kdnnen, mochte ich zeigen, wie die bei-
den genannten Konzepte auf das Konzept Bildungssprache
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bezogen werden konnen. Sie liefern dabei zum einen weite-
re Erklirungsansitze fiir z. B. die Funktionen der Bildungs-
sprache und erginzen sie v.a. um einen Aspekt, der in der
bisherigen Diskussion m. E. vollig aufler Acht gelassen wur-
de, nimlich die Modellierung des Erwerbs bildungssprach-
licher Fihigkeiten.

Bezieht man die beiden vorgestellten Konzepte in die
oben aufgefiihrte Tabelle mit ein, zeigt sich, dass sich jedes
bildungssprachliche Merkmal mit mindestens einem Para-
meter der Epistemisierung (Pohl 2016, 64) und/oder Sprache
der Distanz (Koch/Oesterreicher 1985, 23) in Bezichung set-
zen lisst. Auf diese Weise konnten iiber die in den beiden
Konzepten aufgefithrten Extrempole mégliche Entwick-
lungsbewegungen modelliert werden.

Die so entstehende Tabelle (auf S. 96-97) gilt es fir die
verschiedenen Parameter der Epistemisierung, Sprache der
Distanz sowie Merkmale von Bildungssprache systematisch
zu fiillen und auszudifferenzieren. Eine theoretische Mo-
dellierung maéglicher Erwerbsfolgen und deren empirische
Erforschung scheint mir ein dringliches sprachdidaktisches
Desiderat.
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Mathilde Hennig

Es ist noch keine Transitnorm
vom Himmel gefallen

Das von Helmuth Feilke im Zusammenhang mit seinem
Ansatz zu didaktischen Gattungen entwickelte Konzept der
Transitnorm hat in den letzten Jahren viel Aufmerksamkeit
erfahren. Das von der Linguistik hiufig kritisch gesechene
Eigenleben sprachlicher Normen im schulischen Deutsch-
unterricht erhilt damit eine theoretische Legitimation: Die
Didaktik bilde notwendig eigene, transitorische Normen,
die sich von auflerschulischen Normen wie Satzungsnorm
und Gebrauchsnorm fundamental unterscheiden (Feilke
20125 2015). Als Transitnormen sind sie laut Feilke gerade
keine Zielnormen, sie sind vielmehr »bezogen auf didak-
tisch konstruierte Gegenstinde eines Curriculums« (2012,
155), sie sind »genuine Unterrichts- oder Schulnormen«
(2015, 129). Laut Feilke muss »jedes Fach zunichst einmal
fiir die eigenen Zwecke Lerngegenstinde schaffen und darauf
bezogene Kompetenzerwartungen normativ formulierenc
(ebd., 130). Die den Erwerb unterstiitzende Funktion recht-
fertige also ihren priskriptiven Charakter und ihre logische
Trennung von der Gebrauchsnorm.

Aber woher kommt dann die Transitnorm? Aus meiner
Sicht gibt es zwei prinzipielle Moglichkeiten:

1. Eine Transitnorm ist das Ergebnis einer didaktischen
Begriindung im oben erlduterten Sinne. Wenn gewihr-
leistet ist, dass das stiitzende Verhaltensmuster tatsich-
lich zuriicktritt in dem Moment, in dem der Erwerb
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vollzogen ist (Feilke 2012, 156), hat kein Deskriptions-
ideologe das Recht, die Schulpraxis in Frage zu stellen.

2. Eine Transitnorm ist das Ergebnis jahrzehnte- oder gar
jahrhundertelanger schulischer Tradierung. Sie wird
quasi wie in einer oralen Kultur von Generation zu Ge-
neration weitergereicht. Dabei vertraut man den Urvi-
tern und der Tradition.

Das Problem ist wohl: Die didaktische Diskussion ist jiin-
ger als die Tradition. Das fithrt zu der Gefahr, dass sie post
festum Erklirungsmuster generiert, obwohl der umgekehr-
te Weg eigentlich wiinschenswert wiire.

Ich greife nun auf das prominente Beispiel »Erzihle im
Priterituml« zurtick. Es diirfte nur schwer moglich sein,
den Weg der Verstetigung dieser schulischen Norm nach-
zuzeichnen. Wie auch in anderen Fillen wird man diese
Tradition jedenfalls kaum monokausal auf die Urviter zu-
riickfithren kénnen. Dennoch hat Clemens Knobloch mir
gegeniiber die Einschitzung geduflert, dass Karl Ferdinand
Becker auch in diesem Bereich wirkmichtig gewesen sei.
Zwar geht aus Beckers Ausfithrungen zu Zeitbeziechungen
im Kapitel »Pridikatives Satzverhiltnis« hervor, dass er dem
getriibten Sprachgefiihl gerne die zugespitzte Regel entge-
gen setzen wiirde, »dafl der Ausdruck der Wirklichkeit das
DPerfeke, die erzdhlende Darstellung hingegen das Imperfekt
fordert« (Becker 1843, s1). Andererseits weist er ebenso klar
darauf hin: »Daf§ die deutsche Sprache das Prisens statt ei-
nes Priteritums gebraucht, wenn sie der erzihlenden Dar-
stellung grofere Lebendigkeit geben will« (ebd., 48) und
dass »die oberdeutschen Mundarten gewdhnlich das Perfeke
statt des Imperfekes« gebrauchen (ebd., s1).

Ich méchte hier naciirlich niche in Frage stellen, dass
dem Priteritum im Bereich des Erzihlens eine herausragen-
de Rolle zukommt. Es ist aber eben nur ein Teil der Ge-
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brauchsnorm. In der gesprochenen Sprache erzihlen wir
im Perfekt. Und in der literarischen Welt ist der erzihlende
Prisensroman lingst eine feste Grofle (Avanessian/Hennig
2013) und — wie Juli Zeh in ihrem poetologischen Roman
Treideln anschaulich aus ihren Erfahrungen im Leipziger Li-
teraturinstitut berichtet — offenbar mittlerweile eine Norm.

Im Sprachberatungsforum www.grammatikfragen.de
hat ein verzweifelter Romanautor die folgende Frage gestellt:

Ich schreibe einen Roman und bin mir immer unsicher, was
die Zeitformen angeht. Als Beispiel mochte ich aus Herta
Miillers »Der Fuchs war damals schon ein Jiger« zitieren, ein
Roman, der wie meiner im Prisens geschrieben ist. Die folgen-
de Passage ist ein Riickblick, bei dem mal Priteritum und mal
Perfekt benutzt wird. Wie kann das sein? »Er lachte und lachte.
Dann hat er gemerke, dass er lacht, und sein Blick ist spitz ge-
worden, er hat die Schultern eingezogen, und sein Muttermal
hat auf der Halsader gezuckt. Er hat mich gehasst, weil er la-
chen musste. Seine Handgriffe wurden tiberstiirzt, seine Hin-
de waren wie Messer und Gabel, er nahm ein Blatt Papier aus
seinem Aktenkoffer und legte einen Kugelschreiber auf den
Tisch. Schreib, hat er gesagt« (S.213). Mir ist bekannt, dass die
Vergangenheitsform in einem im Prisens geschriebenen Ro-
man Perfekt ist, in einem im Priteritum geschriebenen Roman
Plusquamperfeke. Vielleicht konnten Sie mir erkldren, warum
hier unterschiedliche Vergangenheitsformen auftauchen?

Die Frage dokumentiert erst einmal nebenbei, dass man
mit dem Bruch mit einer Transitnorm einen Nobelpreis
gewinnen kann. Wichtig fiir unsere Diskussion ist aber
vor allem, dass die Frage als Frage einer offenbar uneinge-
schrinke literalisierten Person zeigt, dass der Ubergang von
der Transitnorm ins wirkliche Leben eben doch nicht so
reibungslos gelungen ist: Die Schulsprachennorm entfaltet
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starke Beharrungskrifte. Wenn eine eigendlich als Transit-
norm gemeinte Schulsprachennorm zur Dauernorm wird,
ist sie eben nicht mehr rein transitorisch.
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Joachim Jacob

Beschreiben, Erklaren, Negieren

Konstitutiv fiir das Beschreiben wird damit der Bezug auf das
gerade nicht phinomenal Prisente.
Feilke 2005, 57

Die »Darstellungsfunktion der Sprache«, so heifit es ab-
schliefend in einer grundlegenden pragmatischen Analyse,
die Helmuth Feilke dem Beschreiben gewidmet hat, »ist
allererst eine beschreibende« (Feilke 2005, 59). Sprachliche
Beschreibungshandlungen sind demnach nicht Teil des Er-
zihlens, Berichtens, Erklirens oder Argumentierens, son-
dern nehmen »eine iibergeordnete Rolle« ein (ebd.). Damit
widerspricht Feilke nicht nur einem linguistischen Konsens
(vgl. ebd.), sondern auch der klassischen, bis in die moder-
ne Erzihltheorie hinein fortwirkenden Klassifikation der
descriptio (Beschreibung) als funktionalem 7éi/ der narratio
(Erzdhlung) (vgl. Jacob 2009, 81 f). Diese sprachpragma-
tische und textlinguistische Aufwertung der Beschreibung
— der eine verstirkte literaturwissenschaftliche Aufmerk-
samkeit fr literarische Beschreibungsverfahren in jlinge-
rer Zeit parallel geht (vgl. Driigh 2006 oder auch die im
zitierten Band neben Feilke verdffentlichen Beitrige von
Lubkoll u.a.) — umfasst auch die Einsicht, dass Beschrei-
bungen nicht nur in bestimmter Weise »auf Weltwissen im
Allgemeinen und auf die sprachliche Kompetenz im Beson-
deren« ausgerichtet sind (Feilke 2005, 53), sondern auch auf
die Erwartungen und Kenntnisse ihrer Rezipienten.

Ein besonders interessanter Beleg und Testfall fiir Feilkes
Thesen ist die Negation. Virtuos zeigt sich ihre pragmatische
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Leistungsfihigkeit in der Beschreibung, die der Sechstkldss-
ler Cengiz von seinem Zimmer gibt: »In meinem Zimmer
habe ich keinen Wecker, weil ich von selbst um 6.40 Uhr
wach werde.« (ebd., 56) Die Negation >kein Wecker« macht
sich das unterstellbare Wissen zunutze, dass Kinderzimmer
in Deutschland iiblicherweise mit einem Wecker ausgestat-
tet sind, und setzt es fiir eine sprachlich gleichermaflen pri-
zise wie okonomische Darstellung ein.

Lassen sich diese Beobachtungen auch fiir literarische,
d.h. weitgehend entpragmatisierte, isthetisch profilierte
Beschreibungen verwenden? Wenn die fingierende >Litera-
turc per se schon »auf das gerade nicht phinomenal Pri-
sente« Bezug nimmt, bleibt die Negation doch auch in ihr
ein besonders interessantes Darstellungsmittel, das intuitiv
der immer wieder von Literatur erwarteten Leistung gera-
dewegs zuwiderlduft, »einer Sache [...] ganze Beschaffen-
heit dem Zuhorer oder Leser gleichsam lebhaft vor Augen
zu stellen« (J. Chr. Gottsched, zitiert nach Feilke 2005, 48,
meine Hervorh. J.].). Peter Handkes Versuch des Exorzis-
mus der einen Geschichte durch eine andere (1990), hier als
Beispiel gewihlt und nur wenig linger als dieser Beitrag,
l4sst wie viele weitere Texte Handkes keinen Zweifel daran,
dass die primire Darstellungsfunktion der Sprache und der
Literatur das Beschreiben ist. Ins epische Priteritum ver-
setzt, beschreibt der Erzihler ein Gleisfeld an einem Sonn-
tagmorgen im Juli 1989 am Lyoner Bahnhof Perrache. Am
Horizont des Gleisfelds das entfernte »Griin von Biumenc,
iiber ihm am blauen Himmel »das Kurven der Schwalben«,
auf ihm Eisenbahner, die auf dem Heimweg sind, mit in der
Sonne blinkenden »Aktentaschen-Verschliissen«: »Mancher
der Eisenbahner ging auch mit einer Plastikeasche, und alle
hatten sie kurzirmelige Hemden, ohne Jacken, und gingen
in der Regel zu zweit [...]« (Handke 2007, 87). Wie in Cen-
giz’ Beschreibung seines Zimmers unterstellt auch hier die
Negation, in diesem Beispiel in Form des Attributs ohne

104



Jacken, ein geteiltes Weltwissen und wird fiir mit stideuro-
pdischen Bekleidungskonventionen Vertraute zum spre-
chenden Indiz fiir einen strahlenden, warmen Sommertag.

Wenig spiter wird es jedoch komplizierter: »Nur fiir ein
paar Augenblicke war dann der Weg leer, gekreuzt allein
von den Schienen in der Sonne, und im Himmel waren
fiir den Augenblick auch keine Schwalben« (ebd., 88). Die
eben erst im Text durch Beschreibung evozierte Vorstellung
wird gleichsam wieder frei geriumt. Am Boden: »fiir ein
paar Augenblicke war dann der Weg leer«, wie im Himmel:
»im Himmel waren fiir den Augenblick auch keine Schwal-
ben«. Der Sinn dieser Negationen liegt nicht mehr in der
sprachlichen Okonomie einer prizisen Beschreibung, son-
dern der leere Raum provoziert ein /nnehalten. Denn plotz-
lich »kam« dem Betrachter des Gleisfelds »zu BewufStsein«,
dass er aus dem Hotel Terminus auf das Gleisfeld blickt, aus
jenem Hotel also, das »im Krieg das Folterhaus des Klaus
Barbie gewesen war« (ebd). Ohne ein weiteres Wort setzt
die Beschreibung fort, scheinbar ungeriihre. Doch sie hat,
so scheint es mir zumindest, ihre Unschuld — die Unschuld
der Beschreibung als primirer Form der Weltaneignung —
verloren, ohne jedoch darum durch eine Geschichte von
den Opfern des furchtbaren Barbie ersetzt zu werden. Be-
schreibung und erinnernde, aufs Aullerste verknappte Er-
zidhlung treten vielmehr gleichrangig, durch die wiederhol-
te Konjunktion auch sprachlich realisiert, nebeneinander.
Die eine die andere nach ihrem Recht befragend, ohne den
Lesenden ihre Antwort abzunehmen: »[...] und auf einer
Schiene landete ein kleiner blauer Falter, blinkend in der
Sonne, und drehte sich im Halbkreis, wie bewegt von der
Hitze, und die Kinder von Izieu schrien zum Himmel, fast
ein halbes Jahrhundert nach ihrem Abtransport, jetzt erst

recht« (ebd., 88 f.).
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Jorg Jost

Komplexe Konjunktionen kennen
und kénnen. Eine >VERA 8¢«-Aufgabe und ein
didaktischer Kommentar fiir Helmuth Feilke

Aufgabe: »Sprachmagnete«

Unterstreiche in den folgenden Sitzen jeweils die komple-
xen Konjunkdonen, die die Sitze miteinander verbinden.
Welche Funktionen tibernechmen diese jeweils in den Sit-
zen? Ordne die Funktion den jeweiligen Konjunktionen zu,
indem du den passenden Buchstaben in die rechte Spalte
eintragst.

Hinweis: Funktionen kénnen auch mehrfach zugeord-
net werden.

Funktionen in Sitzen

A Satzverbindung, die einen Gegensatz ausdriicke
B Satzverbindung, die einen Vergleich ausdriicke
C Satzverbindung, die eine Aufzihlung ausdriicke

I. | Je mehr man die sprachdidaktischen Diskurse ver-
folgt, die Helmuth Feilke mafigeblich mitgestal-
tet, desto deutlicher wird, dass seine Arbeiten und
Begriffe hiufig diskursprigend wirken.

2. | Das liegt einerseits sicher daran, dass er bspw.
sprachstrukturelle Phinomene konsequent vor
dem Hintergrund rezeptiver und produktiver
sprachlicher Prozesse und Produkte denkt, an-

dererseits auch daran, dass er es wie nur wenige
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versteht, sprachliche und didaktische Phinome-
ne und Sachverhalte durch einprigsame und in-
novative Vergleiche und Analogien begrifflich zu

fassen.

3. | Hier fallen seinen (»systematisch unsystematisch«

gedachten) Leserinnen und Lesern nicht nur das
von ihm mafigeblich mitentwickelte Prozeduren-
Konzept ein, sondern auch Ausdriicke wie Sprach-

magnete oder der legenddre Schneepflug.

4. | Der versierte Skifahrer Helmuth Feilke holt Letz-
teren nur noch zu wissenschaftlicher Verwendung

dem sportlichen Willen, als vielmehr an der Ein-

sicht in die metaphorische Qualitit des Schnee-
pflugs fiir die Didaktik — etwa zur Begriindung

didaktischer Gattungen im schulischen Kontext.

Kodieranweisung

RICHTIG 1. »Je«und »desto« sind unterstrichen UND

B ist in der rechten Spalte eingetragen

2. »einerseits« und »andererseits« sind unter-
RICHTIG strichen UND A ist in der rechten Spalte
eingetragen

3. »nicht (nur)« und »sondern (auch)« sind
RICHTIG unterstrichen UND C ist in der rechten
Spalte eingetragen

4. »nicht (mangelnder sportlicher Wille)« und
RICHTIG »als vielmehr« sind unterstrichen UND A
ist in der rechten Spalte eingetragen
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alle anderen Antworten, auch: weitere Wor-
Jeweils falsch | ter aufler denen des Richtigcodes wurden

unterstrichen
Teilaufgabenmerkmale
4.2.1 sprachliche Mittel zur Sicherung des
Bild Textzusammenhangs kennen und anwen-
tl (Lilngds- den: Wortebene (morphologische Mittel):
standar Bezichungswérter (z.B. Konjunktion, Ad-
verb, Pronomen) [...].
Anf?rderungs— 1
bereich
Kompetenz- 1
stufe

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Aufgabe testet den rezeptiven Wortschatz der Schii-
lerinnen und Schiiler im Hinblick auf das Vorkommen von
komplexen Konjunktionen. Die Schiilerinnen und Schiiler
missen die komplexen Konjunktionen im Satzzusammen-
hang als zusammengehorige lexikalische Einheit erkennen.
Die Aufgabe priift weiterhin deklaratives Wissen, das not-
wendig ist, um die Konjunktionen als solche bestimmen
und lokalisieren zu kénnen. Die Zuweisung der Funktio-
nen, die die komplexen Konjunktionen in den Subitems
I bis 4 im Satz {ibernehmen, erfordert weiterhin, dass die
lexikalische Bedeutung der Konjunktionen im gesamten
Satzzusammenhang erkannt und angegeben wird.
Konjunktionen verbinden Sitze oder Satzteile mitei-
nander und stellen sie zueinander in ein Verhiltnis. Kom-
plexe Konjunktionen wie je /... ] desto [...] (bei Subitem 1)
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treten als zusammengehorige Einheit auf, sie bilden sog.
grammatische Konstruktionen. Als solche haben sie sich im
Sprachgebrauch bewihrt und lexikalischen Status erlangt
(Feilke 2009, 8). Weil ihre Verwendungsweisen im Sprach-
gebrauch sich in die Konstruktionen einschreiben, sind sie
wie »Sprachmagnete«, die Sprach- und Welterfahrung an-
ziehen und an sich binden (Feilke 2009, 7). Das begriin-
det auch ihre Bedeutung fiir das Lesen und Schreiben: Da
durch den »Magneteffekt« in Wortern ganze Ausdrucksmo-
delle vorliegen« (ebd., 8) — so strukturiert bspw. je /... ] desto
[...] eine Satzverbindung als »vergleichend« —, tibernehmen
sie beim Lesen und Schreiben wichtige Funktionen: Beim
Lesen steuern sie den Leseprozess und wirken organisierend
auf die mentale Modellbildung (so steuert je beim Lesen
die Erwartung, dass desto folgt); umgekehrt dienen sie beim
Schreiben als Modelle, »mit denen sich Formulierungsab-
schnitte gestalten lassen« (ebd., 8), und kénnen so den For-
mulierungsprozess entlasten.

Anregungen fiir den Unterricht

Im Unterricht sollten komplexe Konjunktionen als fes-
te Elemente des Wortschatzes thematisiert werden. Das
kann in rezeptiver Auseinandersetzung durch die Analyse
von Texten geschehen, indem zunichst ein Inventar von
komplexen Konjunktionen aus Texten gewonnen wird, die
Konjunktionen sodann nach ihrer Funktion in den Texten
geordnet werden. Hieran lassen sich vielfiltige Sprachbe-
trachtungsaktivititen anschliefSen. Deren Zielsetzung sollte
in der Einsicht bestehen, dass die beiden Teile der Ausdrii-
cke Einheiten bilden (Konstruktionen), die bestimmte Po-
sitionen im Satz einnehmen konnen und eine Funktion fiir
den Satzzusammenhang haben, und die beim Lesen unsere
Erwartungen iiber den weiteren Satzzusammenhang und
die Satzsemantik steuern. In einem weiteren Schritt lisst
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sich dann die Funktion von komplexen Konjunktionen fiir
das eigene Schreiben betrachten. »Weil sie Spracherfahrung
binden, funktionieren Worter und Ausdriicke wie Batteri-
en: Sie sind geladen mit Handlungspotenzialen, schreibt
Feilke (2009, 8). Beim Schreiben kénnen in den Wortern
und Ausdriicken geladene Handlungspotenziale produktiv
genutzt werden. Leitend kann die Frage nach dem Vorkom-
men komplexer Konjunktionen in bestimmten Textsorten
sein und danach, was die Konjunktionen in diesen Textsor-
ten zum Ausdruck bringen kénnen: einen Vergleich (je —
desto) oder z. B. gegensitzliche Positionen, die es abzuwigen
gilt (einerseits — andererseits). Textsortenspezifische komple-
xe Konjunktionen kénnen im Klassenverband gesammelt
und als Schreibhilfe fiir spitere Schreibprozesse genutzt
werden.
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Clemens Kammler

Enzensbergers Baukasten zu einer Theorie
der Medien — wieder gelesen in didaktischer
Perspektive

[...] so wie vor 50 Jahren ist auch die politische Kommuni-
kation der Gegenwart von krisenhaften Tendenzen bestimmt,
die Zeichen verinderter Bedingungen fiir die Wahrnehmung
von Politik sind.

Feilke 2018, 4

Uber politische Kommunikation wurde in der Zeit um
1968 heftig gestritten. Im Fokus linker Kritik stand damals
die Springer-Presse (»BILD liigt.«). Heute kommen solche
Vorwiirfe eher von rechts und richten sich gegen den ge-
samten etablierten Medienbetrieb. Unabhingig davon, wie
riskant derartige Vergleiche sein mogen, stellt sich die Fra-
ge, ob die 68er, denen man ja Theoriefixiertheit nachsagt,
so etwas wie eine Theorie der politischen Kommunikation
tiberhaupt entwickelt haben. Und wenn ja: Hart sie noch
eine Bedeutung fiir die akeuelle Mediendidakeik?

Der wohl wichtigste medientheoretische Text der 68er
ist Hans Magnus Enzensbergers Essay Baukasten zu einer
Theorie der Medien (1970). Er behandelt die Frage, ob die
elektronischen Medien zur Verbesserung der politischen
Kommunikation genutzt werden kénnen. Enzensberger
bejaht das. Der politisch gesteuerte Mediengebrauch in
West und Ost, so seine Diagnose, sei durch Zentralismus
(»Ein Sender, viele Empfinger«) gekennzeichnet und fiih-
re zu politischer Immobilisierung. Demgegeniiber sei die
Struktur der elektronischen Medien wie Radio, Tonband
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oder TV prinzipiell »egalitir«. Entsprechend stecke in ih-
nen enormes Potenzial fiir politische Lernprozesse. Enzens-
berger bringt das auf die Formel von einem dezentralen
remanzipatorischen Mediengebrauch« (ebd., 173), bei dem
»jeder Empfinger ein potentieller Sender« (ebd.) ist und
der der Bevolkerung unbegrenzte Teilhabe am politischen
Kommunikationsprozess sowie weitgehende »gesellschaftli-
che Kontrolle« (ebd.) ermdglicht. Mit Brecht glaubt er an
eine zukiinftige nicht-kapitalistische Gesellschaftsordnung,
in der die elektronischen Medien in der genannten Wei-
se als »Kommunikationsapparate« (vgl. ebd., 161) genutzt
werden.

Spiter hat der Autor seinen Text revidiert und seine Me-
dienanalyse mehrfach akeualisiert (vgl. zuletzt Enzensberger
2014). Trotzdem nennen Kritiker den Baukasten auch nach
der Erfindung des Internets noch einen Klassiker der Me-
dientheorie. Was ist von solchen Urteilen zu halten?

Selbst wenn man den marxistischen Jargon ignoriert,
gibt es aus heutiger Sicht noch ausreichend Griinde, den
Baukasten zu entriimpeln. Einen gravierenden Einwand ge-
gen Enzensbergers medienanalytische Werkzeugkiste erhob
Jean Baudrillard schon 1972, lange vor Einfiihrung des In-
ternets: Der Vorschlag, die elektronischen Medien politisch
umzufunktionieren und so ihr vermeintliches demokrati-
sches Potenzial auszuschépfen, verkenne deren Struktur.
Diese sei namlich nicht darauf angelegt, Kommunikation
zu ermoglichen, sondern sie zu verhindern. So sei gerade im
Fernschen »die soziale Kontrolle zu sich gekommen. [...]
das Fernsehen ist die Gewissheit, dass die Leute nicht mehr
miteinander reden, dass sie angesichts einer Rede ohne Ant-
wort endgiiltig isoliert sind.« (Baudrillard 1978, 94) Haben
sich diese Risiken in der heutigen Medienwirklichkeit nicht
potenziert?

Auch dass Enzensberger Orwells dystopische Vorstel-
lung von einer totalen Uberwachung der Kommunikation
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fiir »obsolet« hilt (1970, 161), lisst sich heute kaum noch
nachvollzichen. Ein riesiges Informationsnetz, wie es schon
damals existierte, so glaubt er, sei nicht mehr zentral zu kon-
trollieren, es sei denn »um den Preis bewusster industrieller
Regression« (ebd., 162). Google und andere Groflkonzerne
haben das widerlegt. Sie sind heute mit Hilfe ihrer Suchal-
gorithmen zu dieser Kontrolle jederzeit in der Lage. Und
dafiir, dass auch staatliche Zensur im groflen Stil immer
noch méglich ist, liefert das bevolkerungsreichste Land der
Erde, die Volksrepublik China, den schlagenden Beweis.

Enzensberger, so lautet das Zwischenfazit, unterschitzt
in seinem Essay nicht nur die strukturellen Risiken im Um-
gang mit elektronischen Medien, nicht nur die Moglich-
keiten von Machthabern, deren Gebrauch zu kontrollieren,
er iiberschitzt auch die »Weisheit der Massen« (Brecht).
Denn in den Echokammern des Internets scheint sich heu-
te weniger das Bediirfnis »nach Befreiung von Ignoranz und
Unmiindigkeit« (ebd., 172) zu artikulieren als ideologische
Verblendung und Hass.

Doch ist der Baukasten deshalb fiir die Gegenwart und
damit auch fiir die aktuelle Mediendidaktik unbrauchbar?
Ich méchte dem widersprechen. Denn er beschreibt auch
Entwicklungen, die in den vergangenen Jahrzehnten tat-
sichlich eingetroffen sind. So sind die Maglichkeiten des
Einzelnen, sich medial zu vernetzen und damit vom blo-
flen Medienkonsumenten zum (Co-)Produzenten zu wer-
den, heute ungleich hoher, als sie es vor knapp so Jahren
noch waren. Dass sie nicht (immer) in dem von ihm ge-
wiinschten Sinne genutzt werden, steht zwar aufler Frage.
Aber was der Baukasten liefert, ist ja auch keine Zustands-
beschreibung der Medienwirklichkeit — welcher Gegenwart
auch immer — sondern Moglichkeitsdenken. Er enthilt
keine technische Anleitung fiir den Umgang mit Medien,
sondern eine kontrafaktische Vision demokratischen Medien-
gebrauchs. Wenn es darum geht, Kriterien fiir gelingende
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Offentlichkeit als »diskursive Integration widerstreitender
Aufassungen« (Feilke 2018, 11) zu entwickeln, lohnt sich
deshalb die Beschiftigung mit diesem Text (wie auch mit
anderen historischen Medientheorien!) allemal — auch wenn
die vergangenen 50 Jahre Mediengeschichte aus Sicht heuti-
ger Heranwachsender wie eine Ewigkeit anmuten mégen.
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Katrin Kleinschmidt-Schinke

Transitorische Normen in einer
entwicklungssensitiven Schreibdidaktik

Transitnormen-These: Schulische Sprachnormen und schuli-
sche Sprachgebrauchsnormen sind — als schulische — praskrip-
tiv. Allerdings sind sie im Regelfall keine definitiven Zielnor-
men. Auch wenn das den Akteuren vielfach kaum bewusst
ist, schulische Sprachnormen sind in der Regel bezogen auf
didaktisch konstruierte Gegenstinde eines Curriculums und ihr
Erwerb kennzeichnet zweitens einen didaktisch bestimmten
Zustand des Wissens und Kénnens, der im Regelfall selbst
wieder zu tiberwinden ist. Sprachnormen fiir den didaktischen
Gebrauch sind insofern #ransitorische Normen. Im Sinne eines
sozialkonstruktivistischen Denkansatzes sind sie nicht als Ziel,
sondern als unterstiitzendes Mirtel im Sinne eines »Scaffolding«
der Kompetenzentwicklung intendiert [...].

Feilke 2012, 155

Helmuth Feilke entwickelt seine Transitnormen-These in
einem Aufsatz mit dem Titel Schulsprache — Wie Schule
Sprache macht (2012). Sein Ausgangspunkt ist die Uberle-
gung, dass »[s]chulische Sprachnormen [...] im Blick auf
das Qualifikationsziel Normen sui generis, d.h. eigenen
Rechts« (ebd., 154) sind. Es werde »nicht fiir das Leben,
sondern fir die Schule« (ebd.) gelernt. In seiner Transit-
normen-These beschreibt er schulische Sprachnormen da-
rauf aufbauend als »transitorische Normen, die im Sinne
eines Scaffoldings das Erreichen des Qualifikationsziels/der
Zielnorm Schritt fiir Schritt beférdern. In verschiedenen
Phasen der Kompetenzentwicklung aufseiten der Schii-
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ler/innen miissten so jeweils unterschiedliche transitorische
Normen wirksam werden. Fir die Unterrichtskommunika-
tion konnte ich z.B. analysieren, dass sich die Sprache der
Lehrpersonen von der Grundschule iiber die Unter- und
Mittelstufe bis zur Oberstufe des Gymnasiums immer mehr
in Richtung konzeptioneller Schriftlichkeit nach Koch und
Oesterreicher (1986) verindert (vgl. Kleinschmidt-Schinke
2018). In der Lehrersprache spiegeln sich also jahrgangsstu-
fenspezifische transitorische Normen wider.

Fiir den Kompetenzbereich Schreiben entwerfe ich ak-
tuell eine entwicklungssensitive Schreibdidaktik. Sie basiert
auf der Grundidee, dass die Schiiler/innen durch didak-
tisch-methodische Eingriffe je nach ihrem individuellen
Schreibentwicklungsstand mit unterschiedlichen schreib-
bezogenen transitorischen Normen in ihrer Zone der
nichsten Entwicklung »konfrontiert« werden. Bisher liegt
schon eine Vielzahl empirischer Erkenntnisse zur Schreib-
entwicklung von Schiiler/innen mit Bezug auf verschiedene
Textsorten und Jahrgangsstufen vor. Die Schreibentwick-
lungsforschung ist somit an einem Punkt angekommen, an
dem aus den gewonnenen Erkenntnissen auch empirisch
fundierte Férdermoglichkeiten abgeleitet werden miissen —
sonst >hingen« ihre Ergebnisse gewissermaflen »in der Luft«.
Feilke selbst schreibt zu dieser Problemstellung: »Dass das
schulische Schreiben entwicklungsbezogene Anforderungs-
niveaus differenzieren muss, ist keine Frage« (2017, 155).
Bisher steht die Konzeption einer entwicklungssensitiven
Schreibdidaktik jedoch noch aus. Sie beruht auf der Dia-
gnose des aktuellen Entwicklungsniveaus des Schiilers/der
Schiilerin in der betreffenden Textsorte bzw. Teilkompetenz
des Schreibens. Darauf baut eine Forderung in der Zone
der nichsten Entwicklung gemifl den Erkenntnissen der
Schreibentwicklungsforschung auf. Eine entwicklungssen-
sitive Schreibdidakrtik beriicksichtigt zudem die Einfluss-
faktoren des Spracherwerbs (nach Pohl 2014, 110): Sie hat

118



damit endogene Faktoren (wie die durch Schreibaufgaben
angeregte Produktion von Schiilertexten) und exogene Fak-
toren des Erwerbsvorgangs im Blick (wie schreibbezogene
Interaktionen mit den Schiiler/innen und Feedback zu ih-
ren Produkten, explizite /nstruktionen in lehrgangsférmigen
Unterrichtsphasen oder den Einbezug von Schreib-Model-
len). Diese Schreibentwicklungsfaktoren transitorisch an
der Zone der nichsten Entwicklung der Schiiler/innen aus-
zurichten, ist die wichtigste Aufgabe fiir eine entwicklungs-
sensitive Schreibdidaktik.

Um die Wirksamkeit einer solchen entwicklungssensi-
tiven Schreibdidaktik zu tiberpriifen, plane ich eine quasi-
experimentelle Interventionsstudie. Diese soll in zweiten
Klassen anhand der schon intensiv beforschten Textsorte
Erzihlung durchgefihrt werden. Sie kann jedoch nur auf
einen Ausschnitt der entwicklungssensitiven Schreibdidak-
tik fokussiert sein. Deswegen soll sie v.a. auf die Einfluss-
faktoren Produktion sowie Interaktion bezogen werden und
hier v.a. auf entwicklungssensitive Schreibaufgaben sowie
fordernde Beurteilung. Die Anforderungen der Schreibauf-
gabe sowie die lehrerseitige fordernde Beurteilung basieren
auf einer diagnostischen Rezeption des jeweiligen Schiiler-
textes und miissen — im Sinne transitorischer Normen —
in der Zone der nichsten Entwicklung der/des Lernenden
operieren. Mit dieser Studie steht somit die Wirksamkeit
der didaktisch-methodischen Nutzung transitorischer Nor-
men im Zentrum des Interesses.
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Clemens Knobloch

Idiomatische Pragung
in nominalen Nennsyntagmen

Karl Biihlers »Vierfelderschema« aus der Axiomatik der
Sprachtheorie ist oft zitiert und diskutiert worden. Was
heuristisch in der Gegeniiberstellung von Sprachwerk und
Sprachgebilde stecke, diskutiert Helmuth Feilke in einem
Exkurs seiner Common sense-Kompetenz im Blick auf die
idiomatische Prigung des Sprechens und Verstehens:

Das »Werk« ist einmalig; seine Zugehérigkeit zu einem Para-
digma ist bestenfalls von poetologischem Interesse. Zwischen
dem formalisierten Gebilde und dem individuell geprigten
Werk steht der Aspeke der idiomatisch geprigten Sprache. Sie
ist weder auf das linguistisch »Strukturhafte an den Zeichen-
dingen« noch auf den Aspekt des prospektiv entworfenen ge-
nialen Produkts reduzierbar.

Feilke 1994, 303

Vielmehr — so geht die Argumentation weiter — haben wir
es mit einer spezifischen, metapragmatischen Reflexivitit
zu tun: Die Sprachpraxis bestitigt und befestigt Ausdrii-
cke in ihrer intersubjektiven Schematisierung fallweise und
variabel in einem Kontinuum, dessen extreme Auflenrin-
der lediglich durch die Pole »Werk« und »Gebilde, ein-
maliger Text und kategorial-syntaktisches Schema, markiert
werden. Daraus folgt die operative Irrelevanz von syntag-
matischen Schemata, solange sie nicht wenigstens teilwei-
se lexikalisch spezifiziert sind. Und daraus folgt ebenfalls
die operative Irrelevanz fix und fertiger Texte, solange sie
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nicht auswendig reproduziert werden sollen. Thren wirkli-
chen Halt finden Sprechen und Verstehen an verschiede-
nen Punkten zwischen diesen beiden Extremen. Hinter ein
und demselben kategorialen Schema verbergen sich Typen
von Bedeutungsaggregation, die noetisch, in einer empi-
rischen Lehre vom Gemeinten, freigelegt werden miissen:
»Das heifft, auch die grammatikalisierten Verfahren der
Ausdrucksbildung bewegen sich stets nur im Gefolge der
kreativen Selektivitit des Verstehens« (Feilke 1996, 89).

Und umgekehrt kann ein und derselbe Typus der noe-
tischen Bedeutungsaggregation in unterschiedlichen syn-
tagmatischen Schemata verkorpert sein. Im Umfeld kon-
struktionsgrammatischer Modellbildung konnen solche
Verhiltmisse durch den Wechsel der Korngrofie erfasst und
beschrieben werden. Am Beispiel attributiver Adjektiv-Sub-
stantiv-Syntagmen: Gibt es z.B. systematisierbare Unter-
schiede in der Bedeutungsaggregation zwischen einfachen
und primiren Adjektiven auf der einen und sekundiren
desubstantivischen Adjektiven, die selbst Konstruktionssta-
tus haben, auf der anderen Seite? Oder zwischen solchen
Syntagmen in nominativen und in pridikativen Positionen
der Konstruktion?

Das noetische Spekcrum attributiver Adjektiv-Substan-
tiv-Syntagmen ist vergleichsweise weit, und die fallweise
Aktivierung noetischer Lesarten hingt von zahlreichen
Faktoren, Umfeldern, Ressourcen ab, die aufSerhalb des ka-
tegorialen Formats selbst liegen. Es reicht von lexikalisch
typisierenden Nennsyntagmen (schwarzer Iee, dffentliche
Meinung, saure Gurke) tber die deskriptive, appositive und
restriktive (als Normalfall geltende) Attribuierung bis hin zu
textbasierten Augenblicksbildungen, die ohne Information
aus dem Umfeldern nicht interpretiert werden kénnen (vgl.
hierzu Pavlov 2009; Schliicker 2014). In einem Zeitungstext
ist von digitalen Enkeln die Rede, gemeint sind junge Leute,
die den Alten bei der Meisterung der digitalen Welt helfen
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konnen. Analogisch Pate gestanden haben wahrscheinlich
die digital natives und die ohnehin fast grenzenlose Erwei-
terung der Kollokationsrdume des Adjektivs digizal.

Es gibt indes auch zahllose, vielleiche stilistisch markier-
te, vielleicht sogar abweichende Syntagmen dieses Typs, die
selbst in das breite Spektrum der gewdhnlich anerkannten
noetischen Moglichkeiten nicht recht passen wollen. Sie
sind gewissermaflen ganz ohne kollokatives Band und ohne
idiomatische Prigung. Ein paar Kostproben aus der deut-
schen Ubersetzung von Andrej Platonows Baugrube:

Unbedarfie Kleinigkeir (als herabsetzende Anrede an eine
DPerson); strenge Freibeit; der allumfassende, lange Sinn des Le-
bens; das gefiigige Gliick; der schwermiitige Lehm; gleichgiilti-
ge Ermattung; ungastliches Wasser; das kiinftige unbewegliche
Gliick; eine besondere zirtliche Gleichgiiltigkeit; die piinktli-
che Sternennacht; einen kleinen steinigen Kopf; ein gerunzelter
Gedanke des Mitgefiibls; die einstimmige Seele; unser kiinfti-
ger freudiger Gegenstand (fiir ein Kind als Gegenstand un-
serer kiinftigen Freude!); unbewiesene Kulaken; das jubelnde

Volksdickicht.

Ganz offensichtlich sind solche Syntagmen mit Hilfe tex-
tueller Umfeldressourcen interpretierbar. Der erforderte
Aufwand ist (in einem weiten Sinne) kompositionell oder
vielleicht besser: kombinatorisch. Wir miissen fallweise ab-
tasten, wie sich Nukleus und Actribut wertend, konnotativ,
konzeptuell, referentiell, textuell aufeinander bezichen las-
sen. Insofern tun wir in solchen Fillen, was wir nach der
herrschenden Auffassung immer tun, nimlich lexikalische
Bedeutungen in einem syntaktisch kategorialen Schema se-
mantisch interpretieren. Der markierte Ausnahmecharak-
ter solcher attributiver Syntagmen deutet allerdings darauf
hin, dass wir eben doch im Normalfall anders vorgehen,
holistischer und weniger kombinatorisch. Aber auch wenn
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man das zugesteht, bleiben noch zahlreiche noetisch unter-
schiedliche Typen solcher Syntagmen. Beim starken Rau-
cher ist ein idiomatisch modifiziertes Pridikat stark rauchen
die Basis, beim starken Motor ist es die fiir Dimensionsad-
jektive typische Verschrinkung von (im Nukleus gegebe-
ner) Objektnorm und Ausprigung, im starken Text ist es die
(latent in den meisten Adjektiven verfiigbare) Bewertungs-
dimension, im starken Stiick eine feste pridikativ-evaluative
Redensart etc.

Solche Reihen machen deutlich, dass es wenig Sinn hat,
nach ein und derselben lexikalischen Bedeutung von szark
zu suchen. Der fallweise Beitrag des Adjektivs zur Bedeu-
tung hingt einzig von den an Ort und Stelle verfiigbaren
paradigmatischen Alternativen ab. Und die feste Bedeu-
tung des Adjektivlexems existiert als starke Suggestion fiir
unsere bewusste Sprachreflexion, fiir unsere linguistic ideo-
logy (Silverstein 1979; Feilke 1996, 142). Ansonsten kann
man durchaus die Ansicht vertreten, es gebe keine eigene
und schon gar keine gemeinsame Bedeutung von Adjek-
tivlexemen auflerhalb der syntagmatisch modifizierenden
Fugung. Jede Wortart mit kategorial modifizierender Be-
deutung erweist das Konstrukt der lexikalischen Bedeutung
als eine Fiktion unserer linguistischen Alltagstheorien. Kein
Wunder, dass wir, um uns lexikalische Bedeutungen klar zu
machen, stets Halt suchen im (noetisch bzw. aufSersprach-
lich) Bezeichneten und im idiomatisch Fixierten: Das Le-
xem selbst bietet keinen Halt, weil sich seine Bedeutung
in den fallweise verfiigbaren paradigmatischen Alternativen
gewissermaflen verzettelt bzw. uns als deren >gemeinsamer
Nenner« prisentiert. Was es gibt, das ist unsere on/ine-Kon-
zeptualisierung der laufenden Erfahrungen, die cinerseits
formularisch sprachgestiitzt, andererseits durch primir per-
zeptive und sekundir sprachinduzierte Gestaltbildung in
der Erfahrung von statten geht.
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Auch innerhalb der konzeptuellen Sphire gibt es erheb-
liche Variation. Wilde Ehen, wilde Streiks und wilde Tiere
konnen alle ziemlich zahm sein, aber die typisierende Bin-
dungsenge ist da am stirksten, wo es keine (oder nur we-
nige) paradigmatische Alternativen gibt. Und wo ein Syn-
tagma ganz in das Feld der lexikalischen Nenntypisierung
tibergegangen ist (hobes Tier, altes Eisen, lahme Ente, dicke
Luft, griine Lunge; Beispiele aus Schliicker 2014, 149), da
verliert die Rede von den paradigmatischen Alternativen ih-
ren Sinn und geht in die Sphire der Determinativkompo-
sition {iber. Dieser Umstand sollte freilich nicht tibersehen
machen, dass in der kategorial unterscheidenden Architek-
tonik der Bezichung zwischen attributivem Adjektiv und
Nukleus (gerne auch: in der abstrakten Konstruktionsbe-
deutung) mit jeder spezifizierenden Modifikation auch de-
ren Gegenteil gesetzt ist. Jede wilde Ebe impliziert, dass es
auch andere, eben nicht wilde Ehen gibt.

Konzeptuelle Bezichbarkeiten verdichten sich in unse-
ren Syntagmen in der Nihe des Nukleus, nichtkonzeptu-
elle wie Determination, Quantifizierung, Referenzspezifi-
zierung am linken Rand der Phrase. Den kontinuierlichen
Charakter dieser Uberginge illustrieren Phinomene des
Typs generischer Artikel oder Unvereinbarkeit von Quan-
tifikatoren mit Nuklei, die Stoffnomina oder »unzihlbar«
sind. Da schlagen konzeptuelle Beziehbarkeiten offenbar
um in Feldzeichen und formalisierte Symbolwerte. Spezi-
fisch fiir die Quantifikation ist offenbar ein Paradigma mit
unendlich vielen Alternativen.
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Juliane Koster

Die Wissensproduktion beleben und
mobilisieren: Pladoyer fiir die Wiirdigung
reproduktiver Textformen

Die Redewiedergabe ist das Lebenselixier und der Katalysator
der Wissens- und Meinungsbildung in der Offentlichkeit.
Feilke 2007, 40

Helmuth Feilke ist ein grofler Metaphernerfinder. In einem
Unterrichtsvorschlag aus dem Jahr 2007 spricht er von der
»Redewiedergabe« als »Lebenselixier und [...] Katalysator
der Wissens- und Meinungsbildung in der Offentlichkeit«
und leitet zu deren Training auch in den hoheren Klassen
an. Thre kreative Potenz gewinnt diese Doppelmetapher aus
der Verkniipfung von Magie und Chemie, von Mythos und
Technik. Als »Lebenselixier« wird der Redewiedergabe eine
Art Zauberkraft zugesprochen, als »Katalysator« erhilt sie
den Charakter eines Reaktionsbeschleunigers, der sich da-
bei selbst nicht verindert.

Auch wenn Helmuth Feilke die belebende und mobili-
sierende Kraft der Redewiedergabe auf die »Wissens- und
Meinungsbildung in der Offentlichkeit« bezieht, so liegt fiir
mich der entscheidende Punkt doch darin, dass nicht nur
die Redewiedergabe, sondern auch jegliche Reproduktion
in Lehrplinen, Bildungsstandards und Priifungsaufgaben
ein Schattendasein fiithrt und nichts auf die belebende und
mobilisierende Kraft reproduktiver Textformen verweist.

Konsultiert man die Bildungsstandards fiir die Allgemei-
ne Hochschulreife (KMK 2012), dann wird analysieren bzw.
Analyse achtzehnmal gelistet, referieren und zusammengassen
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aber nur je zweimal und wiedergeben bzw. Wiedergabe gar
nicht. Verstehen und Verstindnis sind demgegeniiber etwas
prominenter vertreten, sie lassen aber die Dokumentation
des Verstandenen unberiicksichtigt. Die neuen grundlegen-
den Standards im Kompetenzbereich Sich mit pragmatischen
Texten auseinandersetzen werden erdffnet mit der Anforde-
rung, »den inhaltlichen Zusammenhang voraussetzungs-
reicher Texte [zu] sichern und diese Texte terminologisch
prizise und sachgerecht zusammen|[zu]fassen« (KMK 2012,
19). Die Einfiithrung dieses Standards bedeutet zwar eine
Aufwertung der Reproduktion, dndert aber nichts daran,
dass die Analyse- bzw. Interpretationsleistungen deutlich
starker gewichtet werden als Reformulierungsleistungen.
Wiedergabe gilt als Label des Anforderungsbereichs I, der
»das Wiedergeben von Sachverhalten und Kenntnissen im
gelernten Zusammenhang, die Verstindnissicherung sowie
das Anwenden und Beschreiben getibter Arbeitstechniken
und Verfahren [umfasst]« (KMK 2012, 22). Reproduktions-
leistungen werden hierarchisch gegen das Herstellen von
Zusammenhingen (Anforderungsbereich II) und Reflektie-
ren und Beurteilen (Anforderungsbereich III) abgegrenzt.
Dadurch entsteht der Eindruck, als kédnne bei der Zusam-
menfassung oder Wiedergabe eines Textes darauf verzichtet
werden, Zusammenhinge herzustellen oder zu reflektieren
(vgl. Witte/Zabka 2014).

Die in vielen Erwartungshorizonten gespiegelte Ge-
ringschitzung wiedergebender Leistungen irritiert und be-
schiftigt mich nachhaltig. Denn nur wenige der evaluierten
Priifungsarbeiten bieten hinreichend Indikatoren, dass die
Priiflinge in der Lage sind, »die relevanten Wissenselemente
von nicht relevanten zu unterscheiden sowie ein angemes-
senes Verstindnis des Bezugstextes zu dokumentieren« (vgl.
Feilke 2002, 58 f.). Diese Ergebnisse weisen entschieden da-
rauf hin, dass die Textwiedergabe eben keine banale Ange-
legenheit ist. Selbst bei einfach strukturierten Texten ohne
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spezielle Wissensvoraussetzungen ist die Reformulierung
eine erhebliche Herausforderung. Die Spezifizierungen,
die Helmuth Feilke 2007 vorgelegt hat, machen nicht nur
deutlich, iiber welch unterschiedliche Facetten die Rede-
kennzeichnung verfligt, sondern auch dass die »Redekenn-
zeichnung [...] der Redewiedergabe stets {ibergeordnet« ist.
Denn die Redewiedergabe ist nach Feilke »grammatisch
und pragmatisch abhingig von der Aulerung des wieder-
gebenden Verfassers« (Feilke 2007, 42).

Was also zu wiinschen bleibt: Dass die Wiedergabe von
Texten in ihren vielfiltigen Formen auch von der Bildungs-
administration und den in deren Auftrag titigen Lehrkrif-
ten als Lebenselixier und Katalysator verstanden und wertge-
schitzt wird. Denn dann wire die vertraute Metapher des
Wiederkiuens, das als Stufe im Fermentierungsprozess al-
lerdings auch Verinderung einschliefft, durch Feilkes scho-
ne Doppelmetapher abgeldst.
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Norbert Kruse

Briefe schreiben - ein Kinderspiel?
Uber literale Praktiken in
Vorschule und Schule

Andererseits ist die Methodizitit des Unterrichts in erster Li-
nie ein Verfahren, einen Habitus zu reproduzieren, das heifit,
eine gewohnheitsmifSige Form des Umgangs mit bestimmten
Problemen und Gegenstinden. Erfolgreiche Schiiler lernen
zunichst, welches Verhalten von ihnen erwartet wird. Wenn
der Unterricht erfolgreich ist, entdecken sie innerhalb der wei-
tergegebenen Verhaltensmuster, worauf es ankommt.

Feilke 2016, 265

Das Zitat stammt aus einem Aufsatz, in dem u.a. das Ver-
hiltnis von vorschulischen und schulischen literalen Prakti-
ken diskutiert wird. Im vorschulischen Beispiel spielen zwei
Vierjihrige kurz vor ihrem Mittagsschlaf »Briefeschreiben.
Es wird auf Papierbogen gekritzelt, mal zu sich, mal zum
anderen sprechen die Kinder dabei: »Wie geht es Dir?«
»Vielen Dank fiir das schone Geschenk!« etc., die Briefe
werden gefaltet, anschlielend dem jeweils anderen Kind
gegeben, jedes hat einen kleinen Stapel mit getauschten
»Briefen< neben sich. Protoliterale Praktiken nennt Feilke
das, und fragt, ob literale Kompetenz auch fiir die Schu-
le als impliziter emergenter Aneignungsprozess verstanden
werden sollte. Seine Antwort: Einerseits erméglicht die
Schule durch Explizitheitspraktiken Aneignungsprozesse.
So hat der Schrifterwerbsunterricht etwa fiir die Bezichung
von Buchstaben und Lauten segmentale Praktiken etabliert,
dann kommt das »Andererseits« aus obigem Zitat.
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Der Unterricht prigt durch seine »Methodizitit« einen
Habitus, der von Schulbeginn an den unterrichtlichen All-
tag ausmacht. Den Grundgedanken kennen wir von Hel-
muth Feilke: Kulturelle Kontexte entfalten ihre Leistungen
deshalb, weil sie saliente Eigenschaften besitzen und im je
individuellen Handeln unter Riickgriff auf deren Muster-
haftigkeit und Ausdruckseigenschaften Bedeutungsschema-
ta konstruieren und Aufmerksamkeit erzeugen. Methoden
haben in dieser kulturellen Sicht aber ein januskopfiges
Gesicht.

Als Sammelbegriff fiir Lehr- oder Lernverfahren treten
sie als relativ unabhingige Gebilde von schulkulturellen
Objektivationen in Erscheinung. Methoden sind Produkte
von bildungshistorisch zu beschreibenden Institutionali-
sierungsprozessen (Berger/Luckmann 1969, 49 fI.) und im-
prignieren als sozial bindende Bedeutungen die Akteure
von Schulunterricht. Wer literale Kompetenz in der Schule
erwerben will, muss sich auf die Ausbildung eines Habitus
einlassen und >Schiiler< oder»Schiilerin« werden. Wenn man
Schule schreiben will, braucht man u.a. eine Praktik, die,
so Feilke, segmentale phonologische Bewusstheit ermédg-
licht, die normativ zur Geltung gebracht und implizit wie
explizit aktualisiert wird. Aber: Wird der Institution Schule
in dieser Vorstellung zu viel funktionale Beharrungskraft
zugestanden?

Wegen der »Methodizitdt« des Unterrichts ist es sinn-
voll, iiber brauchbare Methoden zu streiten, weil damit
iiber unzihlige profane Prozesse des Ubens und Lernens
Individuen zu bestimmten Schiilerinnen und Schiilern
werden, deren Korper geformt werden, deren Sprache als
Schulsprache charakteristische Ahnlichkeiten aufweist und
Positionierungen erzeugt. Methoden sind nimlich nicht
nur subjektentbundene Gebilde, sondern im Prozess auch
subjekegebunden. Sie sind zugleich praktizierte Lehrverfah-
ren, die von den Lehrenden immer wieder neu mit Blick
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auf die Kinder, auf ihre Klasse und ihre eigenen inneren
Legitimationsstrategien und Sinnbildungsprozesse zur Be-
grindung ihres Unterrichts hervorgebracht werden. Sub-
jektentbunden sind Methoden in didaktischen Artefakten
vergegenstindlicht, z. B. in Anlauttabellen. Subjektgebun-
den aber unterliegen sie der Performativitit der situativen
Anpassung an das Unterrichtsgeschehen. Umgekehrt ent-
wickeln auch die Kinder fiir sich je eigene Vorgehenswei-
sen, innere Regeln, die sie ausbilden, um an den zur Rede
stechenden Gegenstinden etwas zu lernen. An keiner Stelle
fithrt die Methodizitit des Unterrichts zur Anwendung der
mit den Methoden beschlossenen Regeln, auch wird nicht
das Modell >Unterricht-als-methodenformige-Praxis¢ reali-
siert. Aufgrund der Subjektgebundenheit besteht ja in der
offentlichen Methodendebatte um »Lesen durch Schreiben«
der Verdacht, dass hier cigentlich eine Erzichungsdebatte
stattfindet, die der Faszination des Autoritiren unterliegt:
Es muss halt mehr Anweisung und geschlossene Lehrgin-
ge geben und weniger Offenheit und Eigenaktivitit der
Kinder.

Die Methodizitit des Unterrichts ist ein Wechselspiel
von Internalisierungs- und Externalisierungsprozessen,
dem Lehrende und Kinder als sozialer Tatsache unterwor-
fen sind. Allerdings subjektgebunden, wie sie Kindern und
Lehrern zugehorig sind, subjektentbunden, wie sie Giiltig-
keit fiir die Schule beanspruchen. Z.B. wenn ein Eltern-
abend ansteht und die Lehrerin ihre Kinder, wenn sie gar
nicht oder kaum schreiben kénnen, auffordert, einen Brief
an die Eltern zu schreiben, die abends in die Schule kom-
men. Das tun die Kinder, hinterlassen Kritzelbuchstaben,
Bildchen, Buchstabenreihen, lautierte Worter auf dem vor-
bereiteten Papier. Wenn der Brief« fertig ist, wird er gefaltet
und auf den Platz gelegt. Abends, wenn die Eltern in der
Schule sind, kénnen sie die Briefe ihrer Kinder lesen. Die
Lehrerin fordert nun die Eltern auf, ihrerseits ihren Kin-
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dern zu antworten. Das tun die Eltern. Auch diese Briefe
werden gefaltet und auf dem Platz hinterlegt. Am nichsten
Morgen kénnen die Kinder die Briefe ihrer Eltern slesenc
(vgl. dazu ausfihrlich Andersen/Dehn/Schnelle i.Vorb.).
Wygotski nannte solche Prozesse: Lernen in der Zone der
nichsten Entwicklung.

Literatur

Andersen, Angela/Dehn, Mechthild/Schnelle, Irmtraud (i. Vorb.):
»Das ist Lesen?« Beispiele Elementarer Schriftkultur am Schul-
anfang. In: Die Grundschulzeitschrift 317.

Berger, Peter/Luckmann, Thomas (1969/2016): Die gesellschaftliche
Konstruktion der Wirklichkeit. Frankfurt/Main: Fischer.

Feilke, Helmuth (2016): Literale Praktiken und literale Kompetenz.
In: Deppermann, Arnulf/Feilke, Helmuth/Linke, Angelika
(Hrsg.): Sprachliche und kommunikative Praktiken. Berlin: de
Gruyter, 253—278.

134



Katrin Lehnen

kein bein klein

Ich hatte kein bein klein. Wer es nicht besser weifs, vermutet
eine Gedichtzeile aus dem Dadaismus, dem Poetry Slam
oder einen Reim zur Ermittdung phonologischer Bewusst-
heit. Vielleicht denkt man auch an den Titel eines Splatter-
movies und die automatische Ubersetzung der Suchmaschi-
ne: [ led no leg lefi. Vielleicht eine Redensart, mit der man
bedeutet, gerade keine Zeit oder MufSe zu haben — ich hatte
kein bein klein: »Ich hatte keinen Kopf daftir¢, »Ich war
nicht in der Stimmung«. Nicht auszuschlieffen, dass wir
beim Metzger gelandet sind, der uns beim Bestellen einer
Beinscheibe fiir die Suppe vertrésten muss: »Sorry, heute
nicht, ich hatte kein bein klein.«

Nichts von dem trifft zu. Das Beispiel steht nicht fiir
Reime, Redensarten oder amputierte GliedmafSen. Es steht
fur das Problem fehlender literaler Kompetenzen bei er-
wachsenen SchreiberInnen. Das Beispiel zeigt, was passiert,
wenn gesprochene Sprache (fast) 1:1 ins Medium der Schrift
tiberfiihrt und dabei nicht den Umweg graphematischer, le-
xikalischer, grammatischer und pragmatischer, kurz: kon-
zeptioneller Schriftlichkeit nimme.

An einem Montagmorgen zum Anfang der ersten Stunde
legt Janine ihrer Klassenlehrerin ein zusammengefaltetes Blatt
Papier auf den Schreibtisch. »Das soll ich Thnen von meiner
Mutter geben.« Auf dem Papier ist in unsicherer Handschrift
zu lesen: »Ich hatte kein bein klein«. Es folgt nur die Unter-
schrift. Das anfingliche Unverstindnis klért sich fiir die Lehre-
rin schon nach einem Augenblick, weil sie weifs: Janines Mut-
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ter gehort zu den selten und wenig schreibenden Eltern. Am
vorhergehenden Freitag war Elternsprechtag, die Mutter der
Schiilerin war trotz Anmeldung nicht gekommen. Und: Jani-
ne hatte vor drei Monaten einen kleinen Bruder bekommen.
Kénnen Sie als Leser den Text jetzt verstehen? Die Kenntnis
dieser Umstinde jedenfalls ist es, die das Schriftstiick fiir die
Lehrerin zum Text und ihr den Text verstindlich macht: Ich
hatte keinen beim Kleinen.

Feilke 2000, 15

Was macht das Beispiel zu einer besonderen Textstelle? Un-
abhingig von den klugen Gedanken, die Helmuth Feilke
selbst dazu ausgefiihrt hat, ist es die eigensinnige Asthetik
— die unfreiwillige Reimstrukeur, der zufillige Sound — die
die Stelle auffillig macht. In seiner verstorenden Asthetik
liefert das Beispiel ein didaktisches Lebrstiick, eine Miniatur,
in der sich komplexe linguistische Sachverhalte fast beildu-
fig verdichten lassen: sprachstrukturelle Fragen des Verhilt-
nisses von gesprochener und geschriebener Sprache, sprach-
systematische Fragen des Aufbaus von Alphabetschriften
und sprachdidaktische Fragen des (fehlenden) Erwerbs und
Ausbaus schriftsprachlicher Kompetenzen — kurz: man soll-
te das Beispiel unbedingt in Vorlesungen und Seminaren
einsetzen und schauen, welche Sprachbetrachtungsaktiviti-
ten bei Studierenden losgetreten werden.

Fiir die Beobachtung von Sprachbetrachtungsaktiviti-
ten ist folgende Unterscheidung von Bredel (2007) hilf-
reich: Sprachbetrachtungsaktivititen werden ausgeldst,
wenn Prozesse der Distanzierung, Deautomatisierung und
Dekontextualisierung den normalen Sprachfluss aufhalten
(Bredel 2007, 23 ff.). Aufgrund seiner seltsamen Strukeur
eignet sich das Beispiel besonders gut, um diese Prozesse
auszulésen. Immer wenn ich die Auflerung in der Vorle-
sung »Schriftspracherwerb« grof§, unkommentiert und wie
aus dem Nichts auf einer Powerpointfolie im Hérsaal er-
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scheinen lasse — etwas, was ich mir bei Feilke abgeguckt
habe — erzeugt sie die genannten Effekte. Distanzierung:
Die sprachliche Erscheinungsform ist fremd. Man kann
den Text nicht auf Anhieb verstehen. Man muss ihn mehr-
mals lesen, laut vorsprechen, abriicken, um sich wenigstens
prosodisch einem Sinn zu nihern. Das geht meistens schief.
Ich frage die Studierenden: »Was steht hier? Und was be-
deutet es?« Im gerade laufenden Semester antwortet mir
eine Studentin: »Die Person, die das sagt, hatte nur gro-
Bes Geld und keine kleinen Scheine.« Ich frage sie, wie sie
darauf kommt. Sie weifS es auch nicht. Aus dem Ich hatte
kein bein klein wird unter der Hand ein Ich hatte kein klein
schein. Die Studentin bleibt nicht die einzige in dieser Vor-
lesung, die glaubt, es habe »irgendwas mit Geld« zu tun.
Und nicht die einzige, die das nicht erklidren kann. De-
Kontextualisierung. Fiir das Verstehen fehlt der Kontext. Er
kann aus der Auflerung heraus nicht selbstindig aufgebaut
werden. Die Auﬁerung leistet nicht das, was von schriftli-
chen Auflerungen, die auf Distanzkommunikation angelegt
sind, erwartbar ist: dass sie den Kontext ihres Verstehens
selbst durch geeignete sprachlich-pragmatische Verfahren
erhellen. Die Studierenden {iben sich in inferenziellen Ver-
fahren und scheitern damit. Mit dem Beispiel wird der Vor-
lesungskontext fiir einen Moment ausgesetzt. Erst durch
den grammatischen Ausbau der Auflerung und die Entfal-
tung des pragmatischen Text-Kontextes (Brief, Anrede, An-
liegen, etc.) erschlieflt sich der Zusammenhang. Das Bei-
spiel zeigt, welche sprachlich-kommunikativen Prinzipien
am Werk sind, um Kommunikation {iber Raum und Zeit
hinweg zu ermdglichen. De-Automatisierung. Der Strom
automatischen Lesens und Verstehens ist mit dem Beispiel
unterbrochen. Still gelesen kann man fast gar nichts mit der
Zeile anfangen, laut gesprochen bestimmen Prosodie und
Tempo die Bedeutung der Auflerung. Sie gehen im mani-
festen, graphisch realisierten Text unter.
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Das Beispiel zeigt in aller Kiirze und in seinen sprich-
wortlichen Verkiirzungen, welchen graphematischen Prin-
zipien und orthografischen Regeln das Schriftsystem des
Deutschen unterliegt. Es sind eigene Normen, die den
schriftlichen Spielraum (vgl. Steinhoff i.d.B.) bestimmen.
Aber man muss sich ja nicht immer daran halten: Ich hatte
kein bein klein, ich hatte kein klein schein, ich wollte bessren
wein, ich fand mein sein zu klein.
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Angelika Linke

Das Tanzbein schwingen —
oder von der Nutzlichkeit guter Beispiele

Helmuth Feilke berichtet in seiner Dissertation (Feilke
1994 — im Folgenden nur mit Seitenzahlen zitiert) von ei-
nem kleinen linguistischen Experiment, in dessen Zentrum
eine Liste von Mehrwort-Ausdriicken stand, die allesamt
und in der Reihenfolge ihres Vorkommens einem zusam-
menhingenden Text entnommen waren (213):

.. auf den Triimmern errichtet ... sich einen guten Namen er-
worben ... Sorgen und Miihen ... am Markt bestehen ... mit

Dankbarkeit gedenken ... Die Konkurrenz schlift nicht ... das
Ianzbein schwingen ... erhebe mein Glas ...

Rund 150 Studierende bekamen diese Ausdriicke als Lis-
te vorgelegt, mit dem Aufirag, den vermuteten Textinhalt
sowie dessen Handlungskontext in Stichworten zu notie-
ren. Die weitgehend einhelligen Vermutungen der Studie-
renden — dass es sich bei dem Text um eine Ansprache im
Kontext einer Firmenfeier handle, in welcher der Redner
riickblickend den Wiederaufbau in der Nachkriegszeit the-
matisiere, zu weiterem Engagement aller fiir die Firma und
fir den Abend selbst zu beschwingter Festlichkeit aufforde-
re — entsprachen in hohem Maf$ der Textvorlage, die einer
Sammlung von Musterreden entnommen worden war. Was
das Experiment, so Helmuth Feilke, zunichst einmal und
im Einklang mit der zeitgendssischen Texttheorie bestitig-
te, war das Zusammenspiel manifester sprachlicher Struk-
turen mit Strukturen des Weltwissens, aus dem sich ein
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kohidrentes Textverstehen ergibt, das weit iber die verbalen
Kohirenzsignale und die mitgeteilten Inhalte hinausgeht
(vgl. 215).

Damit ist allerdings noch nicht erklirt — und das ist
Helmuth Feilkes eigentliche Frageperspektive — wie die
Mechanismen beschaffen sind, die dieses Zusammen-
spiel regeln. Hier setzt Feilkes Begriff der »idiomatischen
Prigungc an, der darauf abhebt, dass habituelle Kontexte
sprachlicher Ausdriicke im Verlauf von deren Gebrauchs-
geschichte »lexikalisiert« werden (217/225), so dass die ent-
sprechenden Ausdriicke wie etwa erbebe mein Glas oder
einen guten Namen erwerben diese Kontexte, also bestimm-
te Situationen, Emotionen, Stimmungen auch auflerhalb
der urspriinglichen sezzings im Sinne eines pragmatischen
Mehrwerts aufrufen.

Ich habe Helmuth Feilkes Beispiel in vielen linguisti-
schen Veranstaltungen dazu genutze, anschaulich zu ma-
chen, dass also, salopp gesprochen, meist mehr Weltwissen
und Welterfahrung an Wortern und komplexen Ausdrii-
cken hingt, als Worterbucheintrige je ausweisen konnen.
Es hat immer funktioniert. Ganz offensichtlich haben die
in der Feilke’schen Liste zusammengestellten Ausdriicke
auch noch fiir Studierende der 2000er und 2010er Jahre
das Potenzial, Situationen, Akteure und Handlungen —
genauer: Situationszypen, Akteurstypen und Handlungszy-
pen — zu kontextualisieren, die nicht (mehr) zur eigenen
biographisches Erlebenswelt, sondern (nur) zu derjenigen
ilterer Generationen gehoren. Damit demonstriert das Bei-
spiel gleichzeitig die Leistungskraft von Sprache als Medi-
um kulturellen Gediichtnisses. Dass dabei die — wie immer
unvollstandige — Nachvollzichbarkeit von Stimmungen,
Emotionen und Atmosphiren historischer Lebenswelten
ausgerechnet durch solche sprachlichen Ausdriicke evoziert
wird, welche, wie dies beispielhaft fir das Tanzbein schwin-
gen gilt, von heutigen Studierenden fiir ihr eigenes Welt-
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etleben (konkret: fuir ihre eigenen Tanzpraktiken) gerade
nicht (mehr) verwendet wiirden, hat sich in Seminardiskus-
sionen immer wieder gezeigt. Im Ungebriuchlich-Werden
eines solchen Ausdrucks — eine Qualitit, die in Worterbii-
chern mit dem Marker sveraltet« erfasst wird — bildet sich
also semiotisch das historische Versinken der idiomatisch
an die Ausdriicke gebundenen Erlebensqualitit samt der
diese Qualitdit mitprigenden Kontexte von Musikstilen,
Frisuren, Geschlechterverhiltnissen, Umgangsformen etc.
ab. Anders formuliert: Es ist — wenn auch vielleicht nicht
in allen Fillen — gerade das Veralten sprachlicher Ausdrii-
cke, das Ansetzen ausdrucksseitiger Patina, welche sie fiir
Evokationen vergangener Erlebenswelten geeignet mache.
Und die Méglichkeit zur ironisch-zitathaften oder auf ko-
mische Effekte abzielenden Verwendung solcher Ausdriicke
im Selbst- wie Fremdbezug ist an beides — an das durch
die Ausdriicke erméglichte kulturelle Erinnern der histo-
rischen Erlebensqualititen wie an die Gebrauchsfremdheit
der sprachlichen Formen selbst — gebunden.

Dennoch: Kontextuelle Aufladungen haben Verfalls-
daten, sie brauchen >Auffrischung.. Wo diese nicht mehr
durch biographisches Erleben gesichert ist, kann offenbar
Sprache selbst, konnen Texte (und Bilder) dies leisten. Es
sind dann Alltagserzihlungen, literarische Texte, Filme,
Fernsehsendungen, journalistische Texte etc., die generatio-
neniibergreifend  sekundires Kontexterleben ermoglichen
und damit idiomatische Prigungen bzw. konnotative Auf-
ladungen auch bei Ausdriicken absichern, die nicht mehr
im aktiven Gebrauch stehen. Die Musterrede, aus der die
Ausdrucksformen der Feilke’schen Liste entnommen sind,
stellt selbst einen solchen sekundiren Kontext dar. Vor al-
lem aber erzeugt gerade in diesem Fall das Zusammenspiel
der von den verschiedenen Ausdriicken aufgerufenen Kon-
texte in einem Text eine atmosphirische Verdichtung sowie
eine gegenseitige Verdeutlichung, die auf die idiomatische
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Prigung der Einzelausdriicke zurtickwirkt. Dass man, wenn
man sich intensiv und breit gestreut mit sprachlichen Quel-
len einer historischen Epoche befasst — besonders deutlich
wird dies im Umgang mit privater Schriftlichkeit und All-
tagstexten — , ab und an vom Eindruck tberfallen wird,
sowohl individuelle Gefiihlslagen der historischen Akteu-
re als auch die kulturellen Atmosphiren ihrer Lebenswelt
in ihrer bistorischen Fremdpeit zu verstehen, hat mit dem
letztgenannten Punkt zu tun: In der inner- und intertextu-
ellen Rekurrenz sprachlicher Ausdriicke und in deren Zu-
sammenspiel innerhalb von Texten erschlieffen sich auch
nach und nach die fiir damalige Sprecherlnnen relevanten
idiomatischen Prigungen und erdffnen damit Zuginge zu
Lebenswelten, die auf andere Weise kaum zu haben sind.
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Henning Lobin

»Wie Schule Sprache macht«

»Wie Schule Sprache macht« — es war diese kurze Phrase,
Teil des Titels eines Aufsatzes (Feilke 2012), die mich vom
ersten Moment an, nachdem ich sie gelesen hatte, faszinier-
te. Keine Frage ist es, sondern ein generalisierender Neben-
satz, der die Art und Weise dessen, worum es darin gehe, als
ein Faktum ausweist. Und zugleich beinhaltet diese Formu-
lierung eine These und cine Antwort: Die These, dass unse-
re Sprachauffassung mafigeblich von der Schule beeinflusst
wird, und die Antwort, die in dem betreffenden Aufsatz
gegeben wird. So wird unsere Auffassung von Sprache, un-
ser Denken iiber Sprache, unsere Uberzeugung, wie Spra-
che wirkt und wie sie sein sollte, durch all das, was uns zu
Sprache im schulischen Unterricht vermittelt wird, geprigt.

Warum ist es iiberhaupt so wichtig, sich Gedanken iiber
die Sprachauffassung zu machen, wie sie durch die Schu-
le vermittelt wird? Das Bild, das wir uns von der Sprache
machen, wirkt sich nicht nur darauf aus, wie wir iiber sie
denken, sondern auch wie wir mit ihr umgehen — sowohl
individuell wie auch in der Gesellschaft iiberhaupt (zum
Folgenden vgl. Lobin 2018). Die Vermittlung von Spra-
che im mutter- und fremdsprachlichen Unterricht, die
bildungspolitische Auffassung der Sprachkompetenz, die
Schiilerinnen und Schiiler erwerben sollen, Sprachplanung
und -normierung, Sprachkritik und Sprachpolitik sind al-
lesamt Bereiche, die von der Sprachauffassung grundlegend
beeinflusst werden. Wenn es tatsichlich so ist, wie Helmuth
Feilke schreibt, dass »Schule Sprache macht«, dann ist die-
ser Zusammenhang Grund genug, sich das durch die Schu-
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le vermittelte Bild von Sprache niher anzuschen. Helmuth
Feilkes Aufsatz und viele andere seiner Publikationen zielen
genau darauf ab.

Die abendlindische Sprachauffassung ist historisch aus
zwei unterschiedlichen Quellen gespeist: Aus der Sprach-
philosophie und aus der Rhetorik. Wihrend die sprachphi-
losophische Betrachtung von Sprache sich bis in die Gegen-
wart einer ungebrochenen Tradition erfreut, sind aus der
antiken Rhetorik, die auch die Logik und die Grammatik
umfasste, in mehreren Transformationsschritten ganz neue
Wirkungsbereiche erschlossen worden. Ging es zunichst
tatsichlich vor allem um die Uberzeugungskraft in einer 6f-
fentlichen Redesituation, die durch die Rhetorik ganz prak-
tisch maximiert werden sollte, verwandelte sie sich im Mit-
telalter in eine Art philologische Grundwissenschaft, die bis
in die Neuzeit hinein cinen Teil der Universitdtsausbildung
darstellte. Schriftlichkeit, Regelorientierung und sprach-
liche Logik wurden zu den Maf3staben der Sprachlichkeit
tiberhaupt. In didaktisierter und oft genug verkiirzter Form
fand dies seinen Weg in die Gymnasien, spiter in die Schu-
len iiberhaupt.

Die Auffassung, dass das sprachliche Ideal durch die
schriftliche Standardsprache ausgebildet ist, deren Struk-
tur sich durch eine Sammlung fest gefiigter grammatischer
Regeln beschreiben lisst und die mit den sprachlichen Au-
Berungen auf eine inhirente Logik ausgerichtet ist oder zu
sein hat, bildet seitdem die kaum hinterfragte Basis unserer
Sprachkultur. Auch die Sprachwissenschaft selbst arbeitete
mit an einem derartigen Bild der Sprache. Der Strukturalis-
mus, die Generative Grammatik und die formale Semantik
sind moderne Ausprigungen dieser Sprachauffassung.

Mit der Digitalisierung der sprachwissenschaftlichen
Forschung ist allerdings diese Gewissheit ins Wanken gera-
ten: Grof§e Datenmengen, die maschinell ausgewertet und
statistisch analysiert werden, lassen die Verschiedenheit
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von Sprache in ihren unterschiedlichen Gebrauchssituatio-
nen und -bedingungen in Erscheinung treten. Auch in der
scheinbar so homogenen Standardsprache gibt es erhebliche
Variation in der sprachlichen Form abhingig davon, was
fiir Korpora man im Einzelnen betrachtet. Man muss die
absolute Geltung von Regeln in Zweifel ziechen, wenn man
sich ansieht, in welchem Mafle der tatsichliche Sprachge-
brauch von Varianz gekennzeichnet ist, wie sechr Abwand-
lungen und Analogien in Konstruktionen die Form sprach-
licher Auferungen beeinflussen. Und aus der Betrachtung
realer, allddglicher Interaktionen oder computervermittelter
Kommunikation in sozialen Medien wird deutlich, dass
nicht allein ein idealisierter logischer Rationalismus zur Er-
klirung von Diskursen herangezogen werden darf, sondern
auch soziokognitiven, systemimmanenten und interak-
tionsdynamischen Erklirungsansitzen Geltung verschafft
werden muss.

All das fithre zu einem neuen Bild der Sprache, das
diese weniger wie ein starres Geriist, sondern eher wie ein
Fluidum erscheinen lisst, das im Gebrauch bestindig sei-
ne Zusammensetzung und seine Fliefrichtung verindert.
Helmuth Feilke hat in seinem Werk von Anfang an diese
Andersartigkeit von Sprache in den Blick genommen und
versucht, dies fiir den Deutschunterricht nutzbar zu ma-
chen. »Wie Schule Sprache macht« darf also keineswegs
nur als Kritik verstanden werden, sondern beinhaltet auch
die Aufforderung, sich der prigenden Wirkung der Schule
bewusst zu werden und diese fiir ein realistischeres, zeitge-
mifles Bild von Sprache einzusetzen.
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Nicole Marx

Zur Sprache der Nahe
im Fremdsprachenunterricht

Anders als in den Fremdsprachdidaktiken, fir die gerade im
Kontext kommunikativer Ansdtze das standardsprachliche
Sprechenkinnen im Vordergrund steht, sind die Li-Didaktiken
stets Didaktiken der Rezeption und Produktion von geschrie-
benen Zexten sowie eines Sprechens, das dominant an der Ziel-
perspektive konzeptioneller Schriftlichkeit orientiert ist.
Feilke 2016, 129

In einem kleinen und fiir den Aufsatz, in dem er auftaucht,
fast ginzlich unbedeutenden Passus trifft Feilke einen Nerv.
Seine Auflenperspektive auf die Fremdsprachendidaktiken,
die hier der Kontrastierung mit den Erstsprachendidakti-
ken dient, spiegelt eine weitverbreitete Interpretation des
Kommunikativen Ansatzes wieder. Dieser in den siebziger
und achtziger Jahren des letzten Jahrhunderts entwickelte
Ansatz fand direke in allen Sprach(en)didaktiken Gehor,
verschrieb er sich doch dem Ziel, miindige Biirger ciner
Sprachengemeinschaft auszubilden. Die Entwicklung der
linguistischen Pragmatik unterstiitzte mit ihrer Fokussie-
rung auf kommunikative Funktionen und insbesondere die
miindliche Kommunikation die Bewegung. Obwohl von
Erst- genauso wie von Fremdsprachendidaktiken wahrge-
nommen, hatte der Ansatz recht unterschiedliche Konse-
quenzen. So blieben Aspekte der konzeptionellen Schrift-
lichkeit ein zentraler Fokus in den Li-Didaktiken.
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Anders verlief die Entwicklung in den Fremdsprachendi-
daktiken, wo die Zielsetzung »Kommunikative Kompetenzc
als das funktional angemessene sprachliche Handeln schnell
zum obersten Primat des Unterrichts wurde. Funktiona-
le Aspekte der Sprache und zunehmend der miindlichen
Kommunikation begannen zu dominieren. Besonders rele-
vant wurden Alltagsthemen und personliche Erfahrungen
in (medial schriftlicher wie miindlicher) dialogischer Inter-
aktion in der Zielsprache. Das ist lobenswert, 6ffnete sich
der Fremdsprachenunterricht damit doch einem bislang
unterbeleuchteten und wichtigen Bereich der Kommuni-
kation. Allerdings wurde die Kommunikative Didaktik im
Zuge dessen gleichzeitig zu einer Didaktik der konzeptio-
nellen Mindlichkeit. Plidoyers fiir eine Relativierung die-
ser Interpretation zu Gunsten schriftsprachlicher Aspekee
fanden wenig Einzug in Lehrmaterialien.

Ist es vorderstes Ziel der Sprachlehre, kommunikativ
fahige Personen in einer Zielsprache auszubilden, miissen
logischerweise ganz unterschiedliche Bereiche der sprach-
lichen Verwendung einbezogen werden: der Austausch
tiber ein Fuflballspiel, das Unterhalten mit Freunden, das
Schreiben eines Versuchsberichts in der Schule, das schrift-
liche Verfassen einer Bachelorarbeit oder auch das Posten
von Twitter-Nachrichten. Dies gilt genauso fiir die L1- wie
fiir die Fremdsprachendidaktiken. Fiir den Touristen, sogar
den Touristenfiihrer mag es ja reichen, nihesprachliche Dia-
loge zu fithren. Aber der angehende Student, Angestellte
usw. — und das schlief3t simtliche Schiiler mit ein, die eine
Sprache lernen und diese in weiterfithrenden Bildungsin-
stitutionen gebrauchen kdnnten — benotigt einen deutlich
umfangreicheren Wortschatz und ein entsprechendes Re-
gister, das Giber den personlichen Erlebnisraum hinausgeht.
Und dies lisst sich nicht iiber Nacht aufbauen. Schon ab
einem recht niedrigen Niveau ist es daher wichtig, das stan-
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dardsprachliche Sprechenkénnen um die Zielperspektive
konzeptioneller Schriftlichkeit zu erginzen.

Dass gerade diese Perspektive im Fremdsprachenun-
terricht nur unzureichend beachtet wird, ldsst sich neben
dem Zitat von Feilke anhand unterschiedlichster Hinwei-
se nachvollziehen. Zur Veranschaulichung zwei Beispiele.
Erstens: Ich habe unlingst eine Analyse von sechs derzeit
eingesetzten Lehrwerkserien fiir Deutsch als Fremdsprache
(GER-Niveaus Ar bis Cr1) fiir Jugendliche und Erwachse-
ne durchgefiihrt. Schnell wurde deutlich: Die Lehrwerke
legen allesamt einen eindeutig thematischen Schwerpunkt
auf Themen aus dem personlichen Erfahrungsbereich und
einen Schwerpunkt auf dialogische Genres. Diese Themen
und Garttungen verlangen i.d. R. ein eher nihesprachliches
Register. Unterstiitzt, m. E. gar gesteuert, wird diese Ten-
denz zweitens durch bildungspolitische Dokumente wie
den GER, die ebenfalls einen Schwerpunkt auf nihesprach-
liche Kommunikationssituationen legen. Dies gilt sogar fiir
den Kompetenzbereich »Schreiben«, der zumindest in der
Konzeption des GER »nicht im Mittelpunke [...] [stand].
Die Deskriptoren fiir das Schreiben [...] wurden vor al-
lem aus denen fiir die miindliche Produktion entwickelt«
(Trim/North/Coste 2001, 212). Fazit: Es besteht iiber alle
Lernniveaus hinweg wenig Gelegenheit zum Uben distanz-
sprachlicher Genres in der Fremdsprache. Angesichts dieser
Ausrichtung wundert es nicht, wenn Kollegen im In- und
Ausland sich tiber die niedrigen akademischen Lese- und
Schreibkompetenzen ihrer Schiiler und Studierenden
beschweren.

Der Erwerb distanzsprachlicher Register sollte im
Fremdsprachenunterricht eben keine »deutlich weniger
relevante Fragestellung« (Feilke 2016, 128) sein. Das Ziel
der kommunikativen Kompetenz wire verfehlt, wenn
nur nihesprachliche Kommunikation auf dem Lehrplan
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stinde. Denn wie soll sich ein Fremdsprachenlerner auf
distanzsprachliche, berufliche oder akademische Ziele
vorbereiten, gar um deren Bedeutung wissen, wenn diese
nicht eingefithrt werden? Die Miindigkeit, die durch die
Kommunikative Didaktik versprochen wird, liuft Gefahr,
sich als Entmiindigung zu entpuppen, wenn Lernende sich
nicht in just den fiir weitere Bildungsginge notwendigen
sprachlichen Bereichen entwickeln kénnen und in Folge
dessen nicht die gleichen Bildungschancen erhalten wie
Li-Sprechende.

In der Konsequenz miisste der Zielperspektive konzep-
tioneller Schriftlichkeit ein ebenso grofler Wert eingerdumt
werden wie dem standardsprachlichen Sprechenkénnen.
Und zwar ungeachtet dessen, ob es sich dabei um einen
Unterricht zur Erst-, Zweit oder Fremdsprache handelt.
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Wolfgang Menzel

Von der »Anziehungskraft« der Worter

Worter sind wie Sprachmagnete.
Feilke 2009, 7

»Sprachmagnete« — eine schone Metapher! Und gleich eine
zweite: Helmuth Feilke nennt Worter und Wendungen »le-
xikalische Anker« fiir Sprachwissen. Hatte ich nicht einmal
etwas Ahnliches gelesen?

Es liegt cher nahe, als dass es ginzlich auszuschliefen
ist, nimlich: dass mancher Vers eines Lyrikers seine Schon-
heit und seine Pointe nicht dem Dichter zu verdanken hat,
sondern dem Magneten eines Reimworts. Welcher Lyriker
hat sich nicht schon einmal von der Kraft eines Reimes auf
einen Gedanken bringen lassen, der seinem Gedicht eine
besonders gegliickte oder iiberraschende Wendung verlieh?
»Der grofSe Goethe [...] nennt den Reim einen Einfallslen-
ker und Ideenstifter ganz besonderer Art«, so wird der gro-
e Meister von Peter Rithmkorf zitiert, jenem Reimartis-
ten, der fiir seine »Asservatenkammer< an Reimen beriihmt
war. Er riumte dem Reim »entschieden eine Rolle als
Hauptdarsteller ein« und nannte ihn einen »magnetischen
Gedankenstimulator«:

Die schonsten Verse der Menschen
(nun finden Sie mal einen Reim!)
sind die Gottfried Bennschen:
Hirn-lerndischer Leim ...
(Rithmkorf 1981, 124 fF.)
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Natiirlich hat erst ein Reimwort den Dichter auf diesen iro-
nischen Text gebracht.

Hervorgeholt habe ich den Gedanken mit den Reim-
wortern aus einem ganz anderen Schatzkistlein, als es Hel-
muth Feilke mit seinen »Sprachmagneten« vor Augen stand,
dessen Eingangszitat aus der sprachdidaktischen Ideenkiste
stammt. Doch die geistige Verwandtschaft ist verbliiffend.
Ich spreche aus eigener Erfahrung. Mir ist einmal, so im
10. oder 11. Schuljahr, etwas ins Gedichenis eingeprigt wor-
den, das ich zu den pidagogischen Urerlebnissen zihle: In
einer Gedichtinterpretation verwendete ich einen Satz, den
ich mir aus einem Interpretationsbdndchen gemerke hatte:
»Folgendes Motiv durchwalter das gesamte Gedicht.« Der
Lehrer hatte mir, was Lehrer, wie wir aus unseren Aufsatz-
forschungen wissen, selten tun, etwas Positives an den Rand
geschrieben: »Was fiir ein treffender Ausdruck!« Und ich
hatte wohl tatsichlich auch noch das richtige Motiv ent-
decke, wie mir die gute Aufsatznote bestitigte. Was war da
geschehen? Ich hatte mir aus dem Handwerkskasten von
Wortern fir Interpretationen zwei Worter herausgeangelt
und war mit ihnen auf jene detektivische Suche gegangen,
die fiir eine Gedichtinterpretation notwendig ist — »Wis-
sensmagnetes, die, wenn man sich ordentlich leiten lasst,
zum Erfolg verhelfen.

Ob Reimlexika oder textspezifische Wortschitze oder
Wortkombinationen: Sie kénnen es richten, dass Lyriker
wie Lernende aller Art bei ihren Schreibversuchen auf ei-
nigermaflen kluge Gedanken kommen und zu gegliickten
Texten gelangen. In den Schulpraktika mit Studierenden
haben wir schon sehr frith die Kinder auf »Wortschitze
und >Textbausteine« aufmerksam gemache, die ihnen bei
der Produktion ihrer Texte zur Verfiigung stehen sollten:
yWrter flir Zeit« und >words of sweet anxiety« neben den
grammatischen Bindemitteln wie Tempora und Tempus-
wechseln, mit denen sie ihren spannenden Erzihlungen

152



Kontur und Plastizitit verleihen kénnen. Ein Spektrum
von textkonstituierenden Wortern und Syntagmen also,
von denen ja nur wenige zu ihrem produktiven Wortschatz
gehoren. Mit nachdem, bevor, wibrenddessen, potzlich, in
diesem Augenblick und bedroblich, finster, furchteinflofSend,
ungewiss usw. konnen sie eben ihre spannenden Texte ab-
wechslungsreicher und priziser gestalten als mit Wortern
wie das haute mich um, echt total, die sie in der Asservaten-
kammer ihres vorhandenen Wortschatzes schon vorfinden.
Solche textspezifischen Worter (wir nannten sie damals
»Spannungsmacherq) ermittelten die Kinder in den Schul-
praktika zunichst aus einem Angebot von exemplarischen
spannenden Texten, trugen sie zusammen, erginzten sie aus
dem cigenen Wortschatz, ordneten sie nach dem Alphabet
und listeten sie zu kleinen Lexika auf, die erweiterbar waren
und ihnen dann fiir die Produktion ihrer Texte, fiir Uber-
arbeitungen, Schreibredaktionen und Schreibkonferenzen
zur Verfigung standen: Lexika fiir spannende Geschichten,
fir Personenbeschreibungen, Textbausteine fiir Argumen-
tationstexte, fiir Interpretationen usw. Spiter habe ich die
Schiiler auch in Sprachlehrbiichern dazu motiviert. Einen
Begriff dafiir hatten wir zunichst aber nicht. »Kleiner Wort-
schatz« und »Textbausteine« nannten wir so etwas. Erst von
Helmuth Feilke habe ich genauer gelernt, welche Ideen-
und Textbildungskraft von »lexikogrammatischen Mitteln«
ausgeht, »mit denen die Prozeduren realisiert werden« (Feil-
ke/Tophinke 2016, 7).

Heute gehort es zu jedem Modul einer Lehrbuchein-
heit, Listen von Wortschitzen und Textbausteinen zur Ver-
fugung zu stellen und ausbauen zu lassen, nicht nur, um
die Schiilerinnen und Schiiler zu genaueren, aspekereiche-
ren, spannenderen Texten zu animieren, sondern auch, um
ihren produktiven Wortschatz zu erweitern. Animiert hat
dazu anfangs der Fremdsprachenunterricht. Auf eine solide
Grundlage gebracht haben das aber die Forschungen, die
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vor allem Helmuth Feilke durchgefithre hat. Thm ist es zu
verdanken, dass wir, was er »rausgekriegt« hat (siehe: Bert
Brechts Laotse), methodisch umsetzen konnten. So funk-
tioniert das Zusammenwirken von fachdidaktischer For-
schung und unterrichtspraktischer Anwendung.
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Daniela Merklinger

Konzeptionell schriftlich Nahe« stiften

Konzeptionelle Schriftlichkeit umfasst ebenso distanzsprachli-
che wie nihesprachliche Inventarien/Register/Prozeduren. In
dieser Sicht sind nihesprachliche Verfahren der Schriftlichkeit
dann gerade nicht aus der Miindlichkeit entlehnt oder einer
vorgeblichen Re-Oralisierung geschuldet, sondern genuin kon-
zeptionell schriftlich.

Feilke 2010, 213

In dem Beitrag Schrifiliches Argumentieren zwischen Nibe
und Distanz, aus dem das Zitat stammt, zeigt Helmuth
Feilke, wie innerhalb des Modells »Sprache der Nihe —
Sprache der Distanz« (Koch/Oesterreicher 1985 und da-
nach) theoretisch damit umgegangen werden kann, dass es
eine >nihesprachliche konzeptionelle Schriftlichkeit« gibt.

So ist eine informelle Syntax z.B. in der wortlichen
Rede nicht konzeptionell miindlich, sondern eine Még-
lichkeit, konzeptionell schriftlich »Nahe« zu stiften. Diese
theoretische Erweiterung, die nihesprachliche Verfahren
der Schriftlichkeit als »gerade nicht aus der Miindlichkeit
entlehnt, sondern als »genuin konzeptionell schriftlich«
versteht, mochte ich in zwei Richtungen weiterdenken und
auf einen Schiilertext beziehen.

So einleuchtend die Idee des Kontinuums von konzep-
tioneller Miindlichkeit zu konzeptioneller Schriftlichkeit
auch ist, an dieser Stelle gibt es fiir die Didaktik eine syste-
matische Leerstelle, die Helmuth Feilke mit seinem Aufsatz
fillle: Der Erwerb von konzeptioneller Schriftlichkeit hat
seinen Ausgangspunkt gerade nicht in der konzeptionellen
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Miindlichkeit. Entscheidend fir den Erwerb des »genu-
in konzeptionell« Schriftlichen ist vielmehr die Rezeption
genuin konzeptionell schriftlicher Texte als Grundlage fiir
eigene Schrift- und Textproduktionen. Dafiir sind kon-
zeptionell schriftsprachliche, auch literarische Vorgaben
relevant (z. B. Dehn et al. 2011), auch schon, bevor Kinder
selbststindig schreiben kénnen. Dies geschieht nicht unab-
hingig von der Miindlichkeit — medial wie konzeptionell —,
rezeptiv z. B. in der Eltern-Kind-Interaktion beim Vorlesen
(Wieler 1997) oder auch produktiv beim diktierenden Sch-
reiben (Merklinger 2018).

Mit der theoretischen Erweiterung des Modells um ni-
hesprachliche Verfahren der Schriftlichkeit wird zugleich
deutlich, dass die schreibdidaktische Zielperspektive >kon-
zeptionelle Schriftlichkeitc vielschichtiger ist, als das Mo-
dell von Koch/Oesterreicher zunichst nahezulegen scheint,
denn es kann im Schreibunterricht niche allein darum ge-
hen, dass SchiilerInnen lernen, Texte zu formulieren, die
am Pol konzeptioneller Schriftlichkeit angesiedelt sind;
Koch/QOesterreicher verorten hier Verwaltungstexte. So ein-
deutig sind die Entwicklungsaufgaben nicht, denn ein Ziel
der Schreibentwicklung ist auch, zu lernen, konzeptionell
schriftlich >Nihe« zu stiften, den Adressaten einzubeziehen,
ihn vielleicht sogar direke anzusprechen, als ob er in der
dargestellten Situation anwesend wire. Das ist nicht leicht
zu lernen, weil es vom jeweiligen (institutionellen) Kontext
und auch von Textsortenerwartungen abhingig ist.

»Obermutig«

Wie die theoretische Erweiterung des Modells von Koch/
Oesterreicher um »nihesprachliche Verfahren der Schrift-
lichkeit« meinen Blick auf Texte junger SchreiberInnen ver-
dndert hat, méchte ich im Folgenden am Beispiel des Tex-
tes von Arkosh aus dem Mai des ersten Schuljahres zeigen.
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Der Text ist zu dem Bilderbuch mutig, mutig (Pauli/Schirer
2009) entstanden, das der Klasse vorgelesen wurde. Die
Schreibaufgabe ist vor dem theoretischen Hintergrund des
Schreibens zu Vorgaben entstanden (vgl. Dehn et al. 2011)
und bestand darin, nach dem Vorlesen die cigenen Gedan-
ken zu der Geschichte aufzuschreiben — ohne vorher in der
Klasse dariiber zu sprechen, damit epistemische Momente
des Schreibens fiir den einzelnen wirksam werden konnen.
In der Geschichte beschliefen die Maus, der Frosch, die
Schnecke und der Spatz, eine Mutprobe zu machen: Die
Maus taucht, der Frosch frisst ein Seerosenblatt, die Schne-
cke kriecht einmal um ihr Schneckenhaus herum. Der fre-
che Spatz ist als Letzter dran und sagt einfach: »Ich mach
nicht mit!l« Zunichst sind die Tiere verwundert. Doch
dann begreifen sie und die Maus sagt: »Ja, das ist Mutl« —
SchlieBlich jubeln alle: »Das ist Mutl«

Arkosh fasst die korperlichen Konsequenzen, die fiir
Schnecke, Maus und Frosch aus der Mutprobe resultieren
und die im Bilderbuch lediglich bildlich dargestellt sind,
in Sprache. Vor dem Hintergrund des obigen Zitates ist
das Ende des Schiilertextes interessant. Die Tatsache, dass
der Spatz die Teilnahme am gemeinsamen Wettkampf ver-
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weigert, kommentiert Arkosh mit einem einzigen Wort:
»Obermutig«.

Er positioniert sich hier als Erzihler zu der Figur des
Spatzes, nutzt also eine Moglichkeit des »Inventars« von
Geschichten und stiftet durch diese Formulierung konzep-
tionell schriftlich »Nihe« Als Leserin kann man eigentlich
nicht anders, als zu {iberlegen, wie man zu diesem »Ober-
mutig« steht. Bereits junge Schreiberinnen und Schreiber
erproben solche »nihesprachliche[n] Verfahren der Schrift-
lichkeit«; die Begrifflichkeit macht es moglich, sie nicht
falschlicherweise als Spuren konzeptioneller Miindlichkeit
zu deuten, sondern sie in ihrer Funktion theoretisch be-
griindet als »genuin konzeptionell schriftlich« verstehen
und beschreiben zu kénnen.
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Astrid Miiller

Die dass-Schreibung
in aktuellen Schulbiichern

Didaktisch kommt es primir darauf an, die Verwendungskon-
texte der Konjunktion und die syntaktischen und textpragma-
tischen Kontexte des Konjunktionalsatzes zu klaren.

Feilke 2015, 343

In seinem Beitrag zum Erwerb und zur Vermittlung der dass-
Schreibung erdrtert Helmuth Feilke in unter inhaltlichen
und textstrukturellen Aspekten vorbildlicher Weise, warum
der Erwerb der dass-Schreibung so schwer ist und wie er
unter Berticksichtigung der tatsichlichen Bedingungen, die
mit dem Gebrauch von dass verbunden sind, sinnvoll un-
terstiitzt werden kann. Feilke setzt sich zunichst mit der
verbreiteten, aber ungepriiften Annahme auseinander, bei
der Schreibung von das anstelle von dass handele es sich um
eine Verwechslung mit dem Relativpronomen das. Diese
These ist, so Feilke, nicht haltbar, denn aus der Perspektive
der Phonem-Graphem-Korrespondenzen ist die Schreibung
das die regelhafte und somit bevorzugte Schreibvariante.
Auflerdem ist die Konjunktion dass semantisch leer und
dient zur Bildung sehr heterogener Konstruktionen. Es ist
deshalb nicht verwunderlich, dass Schiiler*innen, sofern
der Konjunktionalsatz im Nachfeld steht, vor dass (bzw. vor
das anstelle von dass) die syntaktische Grenze nicht erken-
nen. Fir den Lernprozess ergibt sich daraus, dass der Hin-
weis auf die Unterscheidung von das und dass eher hinder-
lich als forderlich ist. Vielmehr sollte die Konjunktion dass
in Lernmaterialien in typischer Verwendung vorkommen.
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Dies sind Kontexte mit subjektiven Verben in der 1. P. Sg.,
die einen kataphorischen Verweis in Form eines Pronomens
enthalten bzw. enthalten konnen: Ich freue mich [darauf],
dass ...; Ich verstehel[es], dass ... Sitze mit solchen typischen
Verben des Wollens, Meinens, Fiihlens, Sagens konnen zum
Erarbeiten und Einiiben dieser Strukturen erginzt werden,
um die syntaktische Grenze zu erkennen. Darauf aufbau-
end kénnen unpersonliche Subjektsitze (Das ist der Grund
dafiir, dass ...; Das zeigt sich daran, dass ...) erginzt wer-
den. Erwerbsdaten belegen zudem, dass die Beschiftigung
mit dass-Konstruktionen bereits in Klasse 5 und 6 erfolgen
kann, da hier die Beherrschung und Niche-Beherrschung
der dass-Schreibung systematisch schwanke.

Ein exemplarischer Blick in aktuelle Lehrbiicher fiir
den Deutschunterricht soll kliren, ob und wie sich der
Umgang mit der dass-Schreibung an den von Feilke for-
mulierten didaktischen Konsequenzen orientiert: Wird auf
prototypische Verwendungweisen der mit dass eingeleiteten
Komplementsitze eingegangen? Wird dass und die Kom-
masetzung an entsprechenden syntaktischen Konstruktio-
nen erarbeitet und geiibt? Wird das Erwerbsalter (Klasse 6)
beriicksichtigt?

Betrachtet wurden dafiir ausschliefSlich Biicher, die in
der ersten Auflage (beginnend mit Kl. 5) 2015 oder spi-
ter erschienen sind und die inzwischen mindestens bis
Kl. 7 vorliegen. Dadurch begrenzte sich die Analyse auf
drei Lehrbuchreihen — und fiir zwei dieser Reihen fallen die
Antworten auf die Leitfragen positiv aus:

Klartext 6 enthilt eine Seite, auf der zunichst dass-Kom-
plemente mit den Verben meinen, sagen, glauben, vermuten
in der 1. bzw. 3. P Sg. im Matrixsatz angeboten werden.
Diese Verben sollen u.a. identifiziert werden. Weitere Ver-
ben zum Ausdruck von Wiinschen und Meinungen sollen
anschlieflend gefunden werden. In entsprechenden Sitzen
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soll dass erginzt, weitere Sitze, auch bereits unpersonliche
Subjektsitze mit dass, sollen konstruiert werden. In Klartext
7 greift eine Doppelseite die dass-Schreibung erneut auf:
Wiederholend werden Verben des Meinens, Fiihlens, Sa-
gens in der 1. P. Sg. in Satzgefiigen mit dass-Komplementen
angeboten, weitere Verben sollen gefunden werden, Sitze
(auch unpersonliche Subjektsitze) sollen durch dass-Sitze
erginzt werden. In beiden Biichern wird auflerdem die
zu kommatierende syntaktische Grenze thematisiert. Die
Doppelseite in Klartext 7 schliefit jedoch, sicher als Zuge-
stindnis an das didaktische Brauchtum, mit einer Aufgabe
zur Unterscheidung von dass und das ab.

Praxis Sprache 6 enthilt ebenfalls eine Seite zu »Neben-
sdtzen mit dass«, die mit Satzgefligen, deren Matrixsatz mit
einem subjektiven Verb in der 1. P Sg. gebildet ist (hiren,
finden, sagen, freuen, hoffen), beginnt. Die Verben und die
Konjunktion sollen identifiziert werden, anschlieflend miis-
sen Verben und Kommas in entsprechenden Sitzen erginzt
werden. Aus zwei einfachen Sitzen sollen sodann dass-Satz-
gefiige gebildet werden. In Praxis Sprache 7 wird mit einer
Doppelseite an das Gelernte angeschlossen, indem in der
ersten Aufgabe Kommas in entsprechende Sitze eingefiigt
und die Verben des Meinens, Fiihlens, Sagens unterstrichen
werden miissen. Anschlieflend sollen dass-Sitze ins Vorfeld
gesetzt und die Kommatierung in diesen Konstruktionen
gelibt werden. Es schlieflen sich Aufgaben an, in denen
an Sitzen, auch mit kataphorisch verwendeten Pronomen
und mit unpersonlichen Matrixsitzen (Aber das kommt da-
her ...), die Schreibung von dass und die Kommasetzung
gelibt werden.

Ob dieses Vorgehen den Unterricht tiberhaupt beein-
flusst und ob die Fehlerquelle dass-Schreibung und Kom-
matierung von dass-Sitzen so etwas kleiner werden kann,
harrt einer empirischen Pritfung. Dass sich didaktische In-
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novation in Schulbiichern (und damit hoffentlich in der
Unterrichtspraxis) so schnell zeigg, ist jedoch schon jetze als
Gliicksfall zu betrachten.
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Astrid Neumann

Uber diese Briicke musst du geh'n....

... in der quantifizierenden Wissenschaft helfen dabei Zah-
len oder Buchstaben, in der Fachdidaktik spezifischer meist
Gespriche und good practice-Beispiele, um angeschene Ar-
beit gelingen zu lassen. Helmuth Feilkes hier herausgestellte
Werke nutzen solche Briicken und erméglichen durch die
mit ihnen vollziehbaren Uberginge »Einsozialisationenc
(Engler 1990) in und durch die Hochschullandschaft.

Im fiir mich wichtigen Zeitraum 2003—2018 bieten diese
Texte mit in ihnen genutzten Grundbegriffen der Schreib-
didaktik tiber die Sprachférderung und schlussendlich
wieder zuriick zur Schreibdidaktik immer wieder Orien-
tierungspunkte zu Primissen, Grundlagen und Konzepten.
In der sehr grundstindigen, theoriebasierten und gelehrten
Darstellungsweise ermdéglichen sie mir die Auseinanderset-
zung mit verschiedenen Sichtweisen und Forschungen in
den jeweiligen Bereichen. In dieser Form fordern sie mich
zur Auseinandersetzung mit Sprache im komplexen wis-
senschaftlichen Diskurs heraus, bei dem in anderen For-
schungsrichtungen eben Zahlen als Herausforderungen
und Belege stehen.

Am Anfang stand fir mich seine Aussage:

Der Schriftspracherwerb soll entsprechend hier definiert wer-
den als die Aneignung der Formen der schriftlichen Sprache
(Formaspekt, konzeptionell literat) und der Normen der
Schriftsprache (Normaspekt) im Medium geschriebener Spra-
che (medialer Aspekr).

Feilke 2003, 179
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Diese Formen des Erwerbs lieflen sich in empirischen Zah-
len der Kompetenzforschung anhand von 19.901 kodierten
DESI-Texten von Neuntklisslerinnen und Neuntklisslern
in denselben sprachpragmatischen und sprachsystema-
tischen Faktoren empirisch abbilden (Neumann 2007).
In DESI wurden parallel zu PISA 2000 anhand einer fiir
Deutschland reprisentativen Stichprobe bereits die Heraus-
forderungen verschiedener Kompetenzen in Deutsch und
Englisch auch curricular gezeigt.

Helmuth Feilkes grofles Verdienst ist es, immer wieder
auf das Zeichensystem zuriickzuverweisen, mit dem kom-
muniziert wird. Die entsprechend bendtigten sprachlichen
Mittel differenzieren sich intraindividuell immer weiter
aus. Eine »Perspektive, die die engen funktionalen Zusam-
menhinge von Sprache, Lernen und Wissen theoretisch
anerkennt, kann [dabei, AN] linguistisch zum Thema et-
was beitragen« (Feilke 2012, 4), wobei das vkommunikativ
auf vorwiegend schriftliche Situationen bezogen[e]« (ebd.,
6) Register der Bildungssprache hier flieBende Uberginge
ermoglicht. Feilkes funktionalpragmatische Arbeiten zur
Bildungssprache legen den Fokus auf solche Uberginge
zwischen sprachlicher NORM, die oft zu schnell mit ei-
ner simplifizierten Sicht von einfacher Uberpriifbarkeit
verbunden ist, und Ressource als kulturellem Kapital. Ent-
sprechende sprachliche Formen gehéren stets zu kulturell
verankerten Sprachpraktiken und Einstellungen, deren
Forderung mitbedacht werden muss. »Zum Kapital kann
die bildungssprachliche Miinze nur fiir die werden, die
cine Idee davon haben, wozu und wie sie eingesetzt werden
kann« (ebd., 12). Dazu wird Bildungssprache notwendiger-
weise immer kontextualisiert eingesetzt.

Und Helmuth Feilke kontextualisiert seine Gedanken
wieder neu, indem er die Aufgabe der Didaktik als mit der
»Auswahl und Begriindung von Gegenstinden des Unter-
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richts im Blick auf gesellschaftlich legitimierte und politisch
durch Curricula und Standards vorgegebene Bildungsziele«
(Feilke, 2017, 153) festschreibt. Fiir die Schreibdidaktik for-
dert er 2017 stirker als noch zu meinem Rezeptionsbeginn
»eine Klirung zu den Form-/Funktionszusammenhingen
der zu schreibenden Texte« (ebd., 161). Er benennt nun fiinf
Parameter schreibdidaktischer Konzepte (ebd., 158), Schrei-
ber, Prozess, Prozedur, Produkt, Leser, und spezifiziert sie
hinsichtlich der Ziele, Aufgabentypen, Aufgabenmodi und
schreibdidaktischen Konzeptionen. Man sollte meinen,
mehr und komplexer geht es nicht.

Aber anhand seiner Schriften war es neben inhaltlichen
Aspekten fiir mich immer gut, auch Folgendes fiir den ei-
genen Weg zu erkennen:

1. Sei wachsam hinsichdich neuer sprachen-politischer,
-didaktischer, -wissenschaftlicher Akzente.

2. Definiere den ecigenen Wirkungsbereich oder benenne
zentrale Aufgaben in selbigem (neu).

3. Beweise anhand umfangreicher Recherchen, dass dieser
Wirkungsbereich richtig und wichtig ist.

4. Habe immer ein eindeutiges Beispiel als Beleg zur Hand
und beschreibe es.

Und als letztes: Halte dich an deinen »Pfeilern« fest und

bleibe dabei immer im Diskurs, deinem Kontext, dann gilt
»... aber einmal auch der Sonnenschein« (Richter, 1975).

Literatur
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Vadim Oswalt

Auf der Suche nach dem Ariadne-Faden

Aus Liebe zu dem Koénigssohn Theseus schenkt Ariadne
ihm ein Wollknduel, mit dem er den Weg aus dem Laby-
rinth des Minotaurus — manche identifizieren es mit dem
Palast von Knossos auf der Insel Kreta — herausfindet, nach-
dem er dieses Ungeheuer besiegt hat. Theseus gelingt es so,
die Athener vom jihrlichen Blutzoll zu befreien, der in sie-
ben Midchen und sieben Jiinglinge bestand.

Der Ariadne-Faden — Warum dieses Bild aus der grie-
chischen Mythologie? Die Aufgabe, die der Basisartikel aus
Praxis Deutsch zum Thema »Politische Kommunikation
und Sprache« von Helmuth Feilke (2018) behandelt, ist
wichtig und aketuell, ebenso vertrackt wie verwickelt und
entzieht sich jeder Simplifizierung. Orientierung tut not —
ein Faden der Ariadne.

Was macht die Herausforderung, um die es hier geht, so
labyrinthisch? Die Abbildung der Fotografie des amerikani-
schen Prisidenten Donald Trump setzt hier eine deutliche
Chiffre. Sie verweist auf das Erstarken des Rechtspopu-
lismus national wie international und eine daraus resul-
tierende vollig neue Qualitdt. Schlieflich basiert er nicht
unwesentlich auf Mechanismen von Sprachhandeln und
Medienpraxis. Spezifische Formen des »politischen Sprach-
handelns« — so lernt man aus dem Artikel — lassen sich nur
erfassen, wenn man mehrschichtig tiber das Zusammen-
wirken politischen Sprach- wie Mediengebrauchs sowie
vernetzter Kommunikation nachdenkt. Sichtbar wird dabei
ein ganzes Arsenal antiaufklirerischer Tendenzen und Stra-
tegien:
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Das Vordringen der Camouflage, der Liige, der Unter-
ordnung der Wahrheit unter das instrumentelle Kriterium
der Effizienz durch »alternative Fakten« oder »Fake News«.
Die Nutzung der Sprache als Werkzeug der permanen-
ten Zuspitzung, aber auch der Verschleierung. Die mani-
pulative Verwendung von »Frames« zur Naturalisierung
von Botschaften, zur »Stigmatisierung und Ausgrenzung,
Erzeugung von Angst« in einer Mischung von tiberhsh-
tem Selbstbild und denunzierendem Feindbild (Bussemer
2005). Die Entstehung von Teiloffentlichkeiten in Web
2.0 Formaten, die sich bestitigen und abschotten und als
Brandbeschleuniger gesellschaftlicher Polarisierung wirken.
Die Diffusion bestimmter Sprachmuster im Wortschatz je-
des einzelnen Akteurs.

Wie kann angesichts dessen der »Ariadne-Faden« aus-
schen? Wie sollten vor allem die Bildungswissenschaften
reagicren? Welche Angebote kdnnen sie machen zum Um-
gang mit diesen beunruhigenden Fragen und Tatbestin-
den? Antworten sind hier nicht so leicht zu haben. Fiir die
Sprachdidaktik wird hervorgehoben, dass die Vorstellung,
die Durchsetzung politisch korrekter Sprachformen seien
ein Allheilmittel, zu kurz greift, miissen sie doch um den
jeweiligen Kontext des Sprachgebrauchs, ja um spezifische
kommunikative Situationen und die mediale Verwen-
dung erweitert werden. Hierzu nur ein einfaches Beispiel
aus dem Bereich historisch-politischen Lernens: Der 1976
formulierte und inzwischen immer wieder zitierte Beu-
telsbacher Konsens fordert das Uberwiltigungs- oder In-
doktrinationsverbot, Schiilerorientierung und die Beriick-
sichtigung gesellschaftlicher Kontroversitit im Unterricht.
Rechtspopulisten nutzen ihn inzwischen zum Angriff auf
anderslautende Meinungen in Schule und Universitit. Auf
den AFD-Meldeseiten im Internet sollen Schiiler, Studen-
ten und Eltern vermeintliche Verstofle ihrer Lehrer und
Professoren gegen das Neutralititsgebot anprangern und
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denunzieren, um so das dienstrechtliche Vorgehen gegen
Andersdenkende zu erméglichen. Auf diese Weise werden
im kommunikativen und medialen Kontext Grundsitze in
ihr Gegenteil verkehrt, denn diese Camouflage nutzt Prin-
zipien, die einen Konsens iiber Bildung in einer demokrati-
schen Gesellschaft herstellen, zum gezielten Angriff auf die
offene Gesellschaft.

Bei allem wird deutlich, dass sich hieraus eine ganze Rei-
he interdisziplindrer Fragen fiir gemeinsame Forschungsan-
strengungen der Bildungswissenschaften ergeben: Welche
Formen der Sprach-, Medien- und Quellenkritik miissen
im digitalen Zeitalter vermittelt werden? Wie lasst sich etwa
im Sinne von Ideologickritik vermitteln, wie das Gesagte
und das Gemeinte unterschieden werden kénnen? Und wie
kann bei allem die Beriicksichtigung von Kontexten und
eine kritisch abwigende Urteilsbildung gefordert werden?
In diesem Sinne stellt die Argumentation des Autors sehr
klar heraus, dass es nicht um die Vermittlung einer richti-
gen politischen Sprachpraxis gehen kann, sondern um die
Frage, wie Schiilerinnen und Schiiler zum reflexiven Um-
gang, zum Nachdenken iiber solche sprachliche Formen
befihigt werden konnen. Denn seit den Siebzigerjahren
besteht der Konsens, dass Bildung in einer demokratischen
Gesellschaft im aufSerschulischen wie schulischen Bereich
nicht Orientierung bietet, sondern ganz im Sinne der Auf-
klarung Unterstiitzung zum »Sich-Orientieren« sein muss.
Ariadne konnte Theseus nur den Wollfaden als Mittel mit-
geben. Als Werkzeug der Orientierung und des Uberlebens

musste er ihn selbst realisieren und anwenden.
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Thorsten Pohl

Grammatikalisierung und Textualisierung
in der Schreibentwicklung

Wie gut das/daf§ alles wichst!
Feilke 1998, 1*

Vordergriindig betrachtet erklire Feilke in seinem Beitrag
Wie gut »das/dafSc alles wiichst! — Zur Konstruktion sprachli-
cher Struktur im Schrifierwerb Falschschreibungen der Aus-
driicke das/dafSbzw. heute das/dass. Obzwar die Unterschei-
dungsschreibung von daf{/dass als Kon-/Subjunktion versus
das als Artikel, Demonstrativ- oder Relativpronomen einer
»erfreulich klaren grammatischen Ableitbarkeit« unterliegt
(1998, 6), ist der Ausdruck im Erwerb extrem fehleranfil-
lig. Dem von Feilke aufgearbeiteten Forschungsstand zu-
folge ist dies auf eine Verwechslung von Relativpronomen
und Konjunktion, die beide nebensatzeinleitend sind, zu-
riickzufiihren. Demgegeniiber zeigt Feilke unter Zugriff
auf bestechende Korpora sowie mit eigenen Auswertungen
erstens, dass die Konjunktion in hoher Frequenz falsch
geschrieben wird, nicht aber Artikel, Demonstrativ- oder
Relativpronomen (ebd., 17) und zweitens, dass aus dem
*  Bio-bibliographische Notiz: Bei diesem Beitrag Feilkes handelt
es sich um eine erweiterte Fassung seines am 18.12.1996 gehaltenen
Habilitationsvortrags, bei dem ich als Studierender selbst zuge-
gen war. Er ist als erstes Heft, der von Feilke selbst zusammen mit
Klaus-Peter Kappest und Clemens Knobloch gegriindeten grauen
Reihe Siegener Papiere zur Aneignung sprachlicher Strukturformen
(SPAsS) erschienen.
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nicht-konjunktionalen Bereich am hiufigsten das De-
monstrativpronomen falsch mit »8« geschrieben wird (ebd.,
18). Beide Befunde machen die Verwechslungshypothese
extrem unwahrscheinlich.

'Hintergriindig« bzw. weiterfithrend geht es Feilke da-
rum zu zeigen, dass diachrone Grammatikalisierungszu-
sammenhinge prominent im Erwerb (wieder) auftreten
konnen. Genau auf der Basis dieser grundlegenden Annah-
me erkldrt er dann auch die dargestellte Gesamtkonstella-
tion der Fehlschreibungen: Demnach wird im Erwerb die
Konjunktion aus dem Demonstrativpronomen grammati-
kalisiert. In einer Frithphase sind »demonstrative Funkti-
onen« der »Ausgangspunke fiir die Ausdifferenzierung der
Funktion von <das> als Konjunktion« (ebd., 22); schema-
tisch etwa: Ieh glaube das. Du kommst. In einem Zwischen-
stadium — nach Feilke vom 4. bis 6. Schuljahr — liegt die
»<{das>-Form« als »eine Lernerform, eine intermedidire Form«
vor, »an der wir die Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen
im Erwerb ablesen kénnen« (ebd., 23). Danach gehen die
Falschschreibungen der Konjunktion deutlich zuriick, bis
die »schriftgrammatische Form <daff« (ebd., 22) im zehn-
ten Schuljahr mit fast 97 % realisiert wird (ebd., 21).

Ich halte den Impuls, wie ihn Feilke auch schon mit
seinem Beitrag zur Konjunktion wei/ (1996) in die Erfor-
schung des Erwerbs von (schrift-)sprachlichen Strukeur-
und Ausdrucksformen eingebracht hat, fiir auferordentlich
gewinnbringend. Dass es immer oder zwingend zu einer
'Rekapitulation<  phylogenetischer Konstellationen der
Grammatikalisierung wihrend der Ontogenese kommt, ist
damit freilich nicht behauptet. Der Gedanke erlaubt uns
aber eine erste grundlegende Orientierung im Feld erwerbs-
bezogener Daten und Phinomene, fiir die in einem zweiten
Schritt dann zu priifen ist, inwieweit sie nach Pfaden der
Grammatikalisierung geordnet sind.
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Fir das TSK-Korpus (Zexz-Sorten-Kompetenz) konn-
ten wir zeigen (Augst et al. 2007, 279 fI.), dass Gramma-
tikalisierung insbesondere als Textualisierung, also in der
Funktion, Textualitit zu konstituieren, eine Reihe von
Erwerbsphinomenen motiviert und ihre dominierenden
Abfolgen erklirt. So bilden demonstrative und damit ag-
gregative Satzanschliisse bei Schreibnovizen (2. Schuljahr)
generell eine dominante Strategie der Satzverkniipfung,
also nicht nur mit das, sondern einer Vielzahl sprachlicher
Mittel, u.a.: »Unseren Weihnachtbaum schmiicken wir so:
wir hingen Kugeln dran und Holzfiguren« (so statt z. B. in-
dem) oder: »und unten drunter liegen die Kisten da sind
unsere Farbkisten und Zeichenblécke« (da statt z.B. Re-
lativsatz). Ab dem daran anschlieffenden Erwerbsstadium
der sequenzierten Selektionen werden von den Lernenden
in den drei untersuchten darstellenden Textsorten sowie
in den Argumentationen hochfrequent wenn-(dann)-Ver-
kniipfungen realisiert (in Erzahlungen a/s-Verkniipfungen);
vom zweiten bis zum vierten Schuljahr entfallen auf diesen
einen #ype jeweils tiber 50% der realisierten rokens (ebd.,
292). Dies ldsst sich mit der umstandslosen Einbindung der
Konstruktion in die Konnexionsstrategie der Sequenzie-
rung, oft realisiert als: Sachverhalt A und dann Sachverhalt
B und dann Sachverhalt C erkliren, wobei die wenn-(dann)-
Verkniipfung die — oftmals temporale — Reihenfolge der
Glieder konstant hilt: Sachverhalt A und wenn Sachverbalt
B dann Sachverhalt C. Die weiterfithrende Grammatikali-
sierung der Konstruktion zeigt erstens distributive, zweitens
ausdrucksseitige und drittens inhalssseitige Effekte: Distri-
butiv wird die Konstruktion zusehends aus den konnexi-
ven Sequenzierungen herausgeldst und zu einer funktional
eigenstindigen Konstruktion (ebd., 296). Ausdrucksseitig
wird die Konstruktion zusehends integrierter realisiert, in-
dem die doppelte Vorfeldbesetzung (wenn-Satz und dann)
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im Matrixsatz zugunsten einer Vorfeldbesetzung nur mit
dem Nebensatz aufgelost wird (ebd., 296). Und inhaltssei-
tig wird die Konstruktion zusehends in >rein< konditionaler
Semantik interpretiert, sodass temporale Bedeutungsaspek-
te zuriickgehen, was sich am ontologischen Status des im
wenn-Satz realisierten Sachverhalts ablesen lisst (ebd., 299).
Die wenn-(dann)-Konstruktion »ebnet gewissermaflen als
intermediidres Format den Weg zwischen den anfangs do-
minant aggregativen Verfahren propositionaler Verkniip-
fung und dem in der Entwicklung folgenden Aufbau eines
Spektrums an subordinierenden Strukturen. Wenn(-dann)
bildet dabei einen Starspunkt, vielleicht sogar ein erstes Pa-
radigma des subordinierten Satzes iberhaupt« (ebd., 294).
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Paul R. Portmann

Satze, wie man sie gerne selber
schreiben mochte

Die folgende Passage konfrontiert die Resultate einer Ana-
lyse des weil-Gebrauchs in Schiilertexten mit Aussagen in
Grammatiken, in denen das >epistemische Weilc metapho-
risch als Nebenform aus dem kausalen Weilc abgeleitet
wird:

Ich sehe den Zusammenhang genau anders herum: Die kau-
sale Funktion differenziert sich erst ontogenetisch aus der
epistemischen aus, die sich selbst erst aus der illokutioniren
ausdifferenziert hat. Dieser Erklirungsansatz braucht keine
»Metapher«. Er eriibrigt auch die Losung des m.E. falschen
Ritsels, warum >denn« und »da« durch »weil« verdringt werden.
Ontogenetisch jedenfalls werden sie gar nicht verdringt, son-
dern weilc hat am Anfang alle Funktionen. »Dennc¢ und »dac
kommen spiter dazu.

Feilke 1996, 48

Um solcher Sitze willen schreibt man linguistische Texte.
Das ist die unvergessene Einsicht aus der Lektiire des Bei-
trags noch vor seinem Erscheinen. Ich kommentiere dies
aus heutiger Sicht in drei Zugingen.

Prignanz
Inmitten einer komplexen fachsprachlichen Darstellung

falle diese Stelle durch ihre stilistische Andersartigkeit auf.
Eine geradezu saloppe Formulierung, mit der der Autor
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seinen Widerspruch anmeldet, bereitet auf die Lésung vor,
die die Phinomene auf tiberraschend einfache und zugleich
pointierte Weise neu ordnet.

Der Autor erfiillt hier in prototypischer Weise die Auf-
gabe, nicht nur Ergebnisse zu prisentieren, sondern sie in
seinem Text auch unzweideutig als solche erkennbar und
attraktiv zu machen. Schreibend findet er fiir seine Leserin-
nen und Leser, zuvorderst aber fiir sich selbst zu Formulie-
rungen, die eine neue Sicht der Dinge mit solcher Eleganz
und Klarheit darlegen, dass er selbst dagegen keine Kritik
mehr vorzubringen weif3.

Vor allem in Wissenschaften, die Gedankenginge und
Erkenntnisse in diskursiver Form darlegen, ist die Tendenz
zur stilistisch auffallenden Markierung der Kernelemente
unverkennbar. Man braucht danach nicht weit zu suchen,
die Geschichte jeder Disziplin ist voll davon.

Situiertheit

Noch die einfachste Beschreibung liefert nicht einfach ein
Bild dessen, was ist. Vielmehr ist sie als Mitteilung von ih-
ren eigenen Bedingungen so geprigt, dass sie unvermeidbar
»vergleichend und unterscheidend Bezug nimme auf bereits
etabliertes Wissen und auf diese Weise Relevanz markiert«
(Feilke 2005, s5). Dies gilt umso mehr fir die Wissen-
schaft, deren Aufgabe es ist, erklirend zu beschreiben bzw.
beschreibend zu erkliren, wie es sich mit den Dingen in
einem bestimmten Feld verhiilt.

Die Arbeit von Forschenden ist geleitet von Zielen,
Hypothesen etc. und findet in einem Kontext von Frage-
stellungen und zugehorigen Verfahren der Datenerarbei-
tung statt. Aber Daten jedweder Art sprechen nicht. Erst
Formulierungen wie die oben zitierten halten fest, was der
Autor als Experte auf der Basis von Daten als Gegeben-
heit erkennt. Erst sie konstituieren einen neuen fachlichen
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Sachverhalt, der vor diesen Formulierungen nicht feststand
und ohne sie nicht ans Licht kommen konnte.

Ein solches Resultat steht in einer Umwelt von anderen
Ergebnissen, mit denen es sich kontrastieren bzw. assozi-
ieren ldsst. Seine genaue und prignante Formulierung hat
weit mehr als allein stilistische oder mnemotechnische Be-
deutung — sie proklamiert unzweideutig seine Situiertheit
und seine Gemachtheit, und sie unterstreicht den Anspruch
des Autors, mit seiner Erkenntnis einen merkbaren Unter-
schied im Feld zu machen. Der zweite Satz der Passage stellt
fest, was in Bezug auf die unterschiedlichen Gebrauchswei-
sen von weil tatsichlich >der Fall ist.. Der eher statischen
These vom metaphorischen Gebrauch des >kausalen Weilc
fur epistemische Begriindungen wird ein alternatives, ent-
wicklungsbezogenes Konzept der zunchmenden Spezifizie-
rung von Bedeutungen entgegengesetzt.

Relevanz

Feilkes Diktum demoliert — wenn denn die Daten stim-
men — die These von der »Verdringung«. Aber die Meta-
pher-Analyse? Thr Geltungsbereich wird durch Feilkes
These sicherlich entscheidend eingeengt. Sie braucht des-
halb aber nicht falsch zu sein. Einer bekannten wahrheits-
theoretischen Formel zufolge ist eine Proposition »p« dann
wahr, wenn das, was sie besagt, nach bestem Urteil wirklich
vorliegt. Die Beurteilung geht vom Satz aus und priift die
von ihm behauptete Sachlage. Im aktuellen Fall lieSen sich
vielleicht Griinde finden, das Vorliegen einer metaphori-
schen Beziehung zu bestitigen. Wir kénnten entsprechend
mit mehreren Wahrheiten iiber das Wei/ konfrontiert sein.

Aufgabe der Wissenschaft ist es natiirlich, Sitze zu fin-
den, die als wahr oder zumindest als bestméglich begriindet
gelten kénnen. Aber Wahrheit allein geniigt nicht. Es gibt
viele solche Sitze, auch in der Wissenschaft. Die Eigenbe-
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dingungen wissenschaftlicher Arbeit fordern den zentralen
Ergebnissen der Forschung weit mehr ab: Sie miissen in
der Vielheit der Sachverhaltsfeststellungen weiterfiihrende
Ordnung und Zusammenhang schaffen. Je effizienter und
interessanter sie dies tun, desto relevanter sind sie. Dabei
iiberwinden sie bestehende Positionen nicht allein durch
Falsifikation. Fiir den Fortgang der Wissenschaft ebenso
wichtig ist die Marginalisierung bzw. Obsolet-Machung
von bestehenden Positionen durch die Entwicklung reicher
instrumentierter Zuginge. Die ontogenetische Perspektive
auf die Aneignung von kausalen Konjunktionen erdffnet
eine solche inklusivere und differenziertere Sicht — Recht-
fertigung genug fiir den selbstbewussten sprachlichen Auf-
tritt des Autors.
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Anjuli Preis-Hahn

»... der Konjunktiv [wird] wohl nicht
gern gesehenc

Eine Didaktik der Textprozeduren, die unerfahrene
Schreiber*innen auf geeignete sprachliche Werkzeuge und
deren Funktionen aufmerksam macht und gleichzeitig
Raum schafft fiir die Anwendung und Erprobung dieser
Werkzeuge (z.B. durch den Einsatz profilierter oder mate-
rialgestiitzter Schreibaufgaben), kann ein geeigneter Ansatz
sein, um Lerner*innen dabei zu unterstiitzen, erfahrene
und routinierte Schreiber*innen zu werden.!
Lernarrangements wie Seminardiskussionen, beispiel-
hafte Textanalysen oder -iiberarbeitungen, die Textproze-
duren gezielt thematisieren, kénnen dabei ein Mittel sein,
Lerner*innen auf bestimmte sprachliche Mittel zu stoflen
und den Gebrauch dieser zu forcieren. Das zeigen Feilke
und Lehnen (2019) exemplarisch anhand einer Auswer-
tung von Texten auslindlicher Studierender, bei denen
die Verwendung des Konjunktivs als sprachliches Mittel
des Referierens und die moglichen Einfliisse einer Semi-
narsitzung darauf im Fokus stehen.? Es zeigt sich, dass der
Konjunktivgebrauch in den Texten der Studierenden férm-

1 Helmuth Feilke hat diesen Ansatz in verschiedenen seiner Ar-
beiten entfaltet und exemplarisch umgesetzt. Ich beziche mich des-
halb auf verschiedene Arbeiten, in denen das Textprozedurenkon-
zept dargestellt wird.

2 Grundlage der Analyse sind einige, im Zuge des Gieflener Pro-
jektes »Eristische Literalitit« entstandene Kontroversenreferate (vgl.
hierzu Feilke/Lehnen 2019).
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lich explodiert, nachdem er in einer Seminardiskussion als
sprachliches Mittel des Referierens analysiert und diskutiert
wurde. »Das sprachliche Mittel wurde entdecke und wird
jetzt iberproportional hiufig eingesetzt« (ebd., 268).

Bei einem idhnlichen Lernarrangement, das im Kontext
meines Dissertationsprojektes entwickelt wurde, zeigt eine
beispielhafte quantitative Analyse mehrerer Textprodukte
einer Studentin eine gegensitzliche Entwicklung’. In den
insgesamt sechs im Verlauf des Seminars entstandenen Text-
produkten reduziert sich die Verwendung des Konjunktivs
als sprachliches Mittel des Referierens kontinuierlich, bis
die Studentin in ihrem letzten Textproduke sogar ginzlich
auf die Form verzichtet. Interessant dabei ist folgender As-
peke: Die Riickldufigkeit setze ein, nachdem im Seminar
Prozeduren des Referierens thematisiert wurden, die gerade
nicht den Konjunktiv verlangen.*

Ob diese Entwicklungen tatsichlich auf das Lernarran-
gement zuriickzufiihren sind, lisst sich natiirlich nicht mit
Bestimmctheit schlussfolgern. Allerdings ergeben sich durch
die beispielhaften Analysen Anhaltspunkte, die dafiir spre-
chen, dass die im Seminar diskutierten alternativen Pro-
zeduren, die auf den Konjunktiv verzichten, die Textpro-

3 Die Datenerhebung fand im SoSe 2018 an der JLU statt. In
Einfithrungsseminaren der germanistischen Linguistik haben die
Studierenden an unterschiedlichen Zeitpunkten im und nach dem
Seminar materialgestiitzte Schreibaufgaben bearbeitet. Fiir de-
tailliertere Informationen zum Erhebungsdesign vgl. Preis-Hahn
(2018).

4 Eine ausfiihrliche qualitative Analyse der Verinderungen, die
Aufschluss dariiber gibt, ob anstelle des Konjunktivs andere Pro-
zeduren des Referierens, wie bspw. Zitatrahmen, genutzt werden,
um intertextuelle Beziige zu kennzeichnen, oder ob die Stellen mit
Konjunktiv bspw. aus Griinden der Kohirenz gestrichen wurden,
ist an dieser Stelle nicht méglich.
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duktion unmittelbar beeinflussen. Es lisst sich — mit aller
Vorsicht und im Vergleich zum Setting bei Feilke/Lehnen
(2019) — annehmen, dass mit Hilfe des didaktischen Set-
tings auf Seiten der Studentin Wissen tiber andere Formen
des Referierens generiert wurde, bzw. dass sie ein spezifi-
sches Verstindnis fiir die Funktion und den Zweck der Pro-
zeduren herausbilden konnte und in der Textproduktion
umsetzt.

Diese zunichst positiv anmaflende Entwicklung ent-
puppt sich bei einem Blick in die Reflexion’ der Studen-
tin, die Verinderungen an den eigenen Textprodukten
analysiert und hincerfragt, allerdings regelrecht als Schlag
ins Gesicht. So hile sie fest: »Auflerdem habe ich gelernt,
dass der Konjunktiv wohl nicht gern gesehen wird.« Die
Verinderung, die auf sprachlicher Ebene in den Texten
sichtbar wird, ist also nicht unbedingt auf ein vertieftes
Verstindnis zur Funktion der betroffenen Textprozedur zu-
riickzufiihren. Vielmehr ist hier tendenziell eine »rein sche-
matische, inhaltlich nicht [...] motivierte Anwendung des
Musters zu beobachten. Hier wird lediglich die Prozedur
»bedient« (Feilke 2010, 15). Keine Spur also von neu erlang-
tem Wissen oder Kompetenzzuwachs? So weit muss man
vielleicht nicht gehen. Aber beide Beispiele — die Explosion
des Konjunktivs im Falle von Feilke und Lehnen und die
Vermeidung des Konjunktivs im Falle von Preis-Hahn —
deuten darauf hin, dass die explizite Thematisierung im
didaktischen Kontext eigenwillige Formen und Begriin-
dungen hervorbringen kann. Insofern tritt zwar nicht der
gewiinschte Effeke ein, aber es zeigen sich fiir eine ankniip-
fende Didaktik interessante Bewegungen.

5 Die Reflexionen zu unterschiedlichen Aspekten der Schreib-
prozesse und Textprodukte waren Teil der Datenerhebung im SoSe
2018 und wurden in einem Portfolio am Ende des Seminars als Teil-
leistung eingereicht.
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Sara Rezat

Textdidaktische Gattungen:
Ettiden im Schreibunterricht?

Ist eine didaktsche Gattung wie die Erorterung blofl ein
Werkzeug, etwa einer Argumentationsdidaktik? Was wire
dann der Gegenstand? Oder ist sie selbst der Gegenstand des
Unterrichts? Das ist eine wichtige und schwierige Grundsatz-
frage fiir alle Bereiche des Unterrichts.

Feilke/Wieser 2018, 13 f.

Uberlegungen zu textdidaktischen Gattungen hat Helmuth
Feilke in zahlreichen Beitrigen angestellt und diese Diskus-
sion im Kontext von Schulsprache, didaktischen Normen,
literalen Praktiken, kulturellem Lernen und didaktischen
Artefakten wesentlich geprigt und vorangetrieben.

Angenommen, textdidaktische Gattungen sind addquat
auf die intendierten Erwerbsziele ausgerichtet, welchen Sta-
tus haben sie dann? In seinem Aufsatz zur Schulsprache be-
stimmt Helmuth Feilke sie selbst als »Instrumente des Un-
terrichts« und stellt fest, dass »[s]chulsprachliche Formen
und Normen [...] nicht die definitive Zielgrofle« (Feilke
2012, 163) sind. Was wire dann der Gegenstand?

In einem gemeinsamen Aufsatz (Rezat/Feilke 2018) ha-
ben wir auf die Analogien von textdidaktischen Gattungen
und Etiiden — als instrumentaldidaktischen Ubungsstiicken
— verwiesen. Sowohl textdidaktische Gattungen als auch
Ettiden sind didaktische Artefakte zum Erwerb spezifischer
Fihigkeiten. Beide sind gekennzeichnet durch exemplari-
sche Reduktion, indem ein spezifisches spieltechnisches
Problem bzw. eine bestimmte Schreibfunktion fokussiert
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wird; beide sind ohne expliziten Adressaten- bzw. Aufliih-
rungsbezug. Ziel ist der Erwerb von Routinen, die auf an-
dere Kontexte iibertragen werden sollen.

In einem guten Instrumentalunterricht werden Etiiden
nicht isoliert unterrichtet, sondern flankierend zu Instru-
mental- bzw. Konzertstiicken eingesetzt. Im Idealfall ist
die Etiide so ausgewihlt, dass sie in Zusammenhang mit
den spieltechnischen Herausforderungen des Instrumental-
stiickes steht. Die Etiide hat in einem solchen Unterricht
propadeutische Funktion als didaktisch reduzierte Vor-
tibung fiir das Instrumental- bzw. Konzertstiick, das dann
wiederum Gegenstand und Zielgrofe ist (vgl. Busch/Metz-
ger 2016). Diese Gegenstinde sind nicht zu didaktischen
Zwecken entstanden, sondern fiir einen bestimmten Adres-
satenkreis und Auffithrungsrahmen komponiert worden.
Analog dazu haben wir im Schreibunterricht die sogenann-
ten pragmatischen Textsorten, durch die eine auflerschu-
lische Diskursfunktion mit entsprechendem Adressatenbe-
zug realisiert wird. Pragmatische Textsorten haben durch
das Aufgabenformat des materialgestiitzten Schreibens und
auch die Forderung der Situierung von Schreibaufgaben
verstirkt Eingang in den Schreibunterricht gefunden. Im
derzeitigen Schreibunterricht werden SchiilerInnen vor die
Herausforderung gestellt, sowohl pragmatische Textsorten
als auch textdidaktische Gattungen zu verfassen. Die Un-
tersuchung von Annika Dix (2017) zeigt am Beispiel des
Berichts, dass das Verfassen textdidaktischer Gattungen
— oft mit dem Ziel, eine normativ gesetzte Standardform
auszufiillen — nach wie vor einen hohen Stellenwert im
Schreibunterricht hat. Im Unterschied zum Instrumen-
talunterricht werden aber die textdidaktischen Gattungen
nicht als Werkzeug fiir das Verfassen pragmatischer Texte
eingesetzt. Vielmehr sind textdidaktische Gattungen und
pragmatische Textsorten zwei cigenstindige, voneinander
isolierte Gegenstinde des Schreibunterrichts.
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Wiirde nicht einiges dafiir sprechen, textdidaktische
Gattungen und pragmatische Textsorten im Schreibunter-
richt stirker aufeinander zu bezichen und wie in der Mu-
sikdidaktik im Sinne von Werkzeug und Gegenstand mit-
einander didaktisch-methodisch zu verzahnen? Dann ist zu
fragen, welche Kompetenzen anhand textdidaktischer Gat-
tungen fiir das Verfassen pragmatischer Textsorten erwor-
ben werden konnen. Was ist das »spieltechnische Problems,
das tibertragen werden kann?

Ein méglicher Ansatzpunkt kénnte in der Fokussierung
sogenannter Basisprozeduren auf der Textprozedurenebene
(vgl. Rezat/Feilke 2018) liegen. Basisprozeduren stellen
ein flexibles textprozedurales Wissen zu einer bestimmten
Schreibfunktion dar. Textdidaktische Gattungen sind in der
Regel genau auf diese Basisprozeduren reduziert. In der Er-
orterung sind dies das POSITIONIEREN, das BEGROUNDEN und
das GEGENUBERSTELLEN von Argumenten. Wie die jeweili-
gen sprachlichen Basis-Handlungsschemata ausdrucksseitig
zu realisieren sind, kann zunichst anhand der didaktisch
reduzierten textdidaktischen Gattung vermittelt und getibt
werden. Das erworbene Sprachwissen kann schliefSlich fiir
das Verfassen der in der Regel komplexeren pragmatischen
Textsorten eingesetzt werden. Ein solches Konzept bietet
sich insbesondere fiir die Unterstiitzung schreibschwacher
SchiilerInnen an, um ganz gezielt Teilkompetenzen in ei-
nem didaktisch reduzierten Kontext zu {iben.

Die beschriebene Funktionalisierung der textdidaketi-
schen Garttungen fiir das Verfassen pragmatischer Texte
schliefft dabei nicht aus, mit didaktischen Gattungen krea-
tiv zu spielen und Varianz zuzulassen, so wie es Helmuth
Feilke schon 1990 fiir die Erorterung vorgeschlagen hat.
Das wiire auch analog zur geschichdichen Entwicklung der
Ettide, die sich in der Romantik zu einer eigenstindigen
Musikform, der Konzertetiide, entwickelte und schliefilich
zur Zielgrofle wurde.
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Dietmar Rosler

Die Wanderung von medialer und
konzeptioneller Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit in die Fremdsprachenforschung

Travelling conceprs erfreuten sich in der Kulturwissen-
schaft eine Zeit lang einer gewissen Beliebtheit. Weniger
oft wurde dariiber nachgedacht, warum manche Konzepte
gar nicht gereist sind, obwohl ihre Anwesenheit in einem
anderen Bereich hilfreich gewesen wire. Ein Beispiel dafiir
ist die weitgehend ausbleibende fremdsprachendidakeische
Rezeption der Unterscheidung von Medialitit und Kon-
zeptionalitit im Modell von Koch/Oesterreicher 198s.

In seiner Rezeptionsgeschichte des Nihe-Distanz-Mo-
dells vergleicht Feilke (2016) dieses mit konkurrierenden
Modellen und nennt mégliche Erfolgsfaktoren. Ein be-
sonderer Erfolgsfaktor sei die Metaphorik des Modells, das
»mit der fachlichen Spezialisierung der bis dahin vorwie-
gend grammatischen Diskussion« (ebd., 120) breche. Sie sei
»beziehbar auf ein multiples Spektrum unverschnter Ge-
gensitze« (ebd.). Ein weiterer Erfolgsfakeor sei die begrift-
liche Unterbestimmtheit des Koordinatenraums zwischen
Nihe und Distanz, die eine »bessere AnschliefSbarkeit und
eine hohere Aufmerksamkeit beim Publikum« (ebd., 124)
sichere.

Metaphorische Konzepte und begriffliche Unterbe-
stimmtheit sind Phinomene, die der Fremdsprachenfor-
schung nicht fremd sind, Miindlichkeit und Schriftlichkeit
sind in ihr hiufig Gegenstand, eigentlich miisste deshalb
ein Modell, das mediale und konzeptionelle Miindlichkeit
und Schriftlichkeit ausdifferenziert, dort willkommen sein.
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Das Konzept spiele jedoch, so Feilke, in der »anglistischen
Applied Linguistics und Educational Linguistics [...] bis
heute so gut wie keine Rolle« (ebd., 113). Auch falle auf,
»dass die Konzeption in der deutschen Forschungsland-
schaft weder in der romanistischen noch in der anglisti-
schen Fachdidaktik eine Rolle gespielt hat. Ein Grund
diirfte darin liegen, dass es in der Romanistik und Anglistik
um Fremdsprachendidaktiken geht« (ebd., 128). Auch fiir
das Fach Deutsch als Fremdsprache, das, da aufSerhalb des
deutschen Schulsystems liegend, hier von Feilke nicht be-
trachtet wird, trifft diese Einschitzung zu, auch wenn es
gelegentlich in Einfiihrungen behandelt wird (vgl. Rosler
2012, 34-37).

Man kann ja durchaus unterschiedliche Einschitzungen
der Angemessenheit des Koordinatenraums zwischen Nihe
und Distanz haben, aber zumindest eine konsequente Re-
zeption der Unterscheidung von medialer und konzeptio-
neller Schriftlichkeit und Miindlichkeit hitte es der Fremd-
sprachenforschung erspart, dass sowohl Aussagen wie »die
geschriebene Sprache werde aufgrund der Dominanz der
Miindlichkeit vernachlissigt« als auch Forderungen nach
mehr Miindlichkeit im Fremdsprachenunterricht nicht nur
nebeneinander im Raum stehen kénnen, sondern beide ihre
Berechtigung haben, da in dem einen Fall die tiberwiegend
miindliche Realisierung des schriftsprachlichen Standards
mit der damit einhergehenden Vernachlissigung einer dif-
ferenzierten Schreibschulung beklagt wird, wihrend in dem
anderen dafiir pladiert wird, dass man sich endlich ernst-
haft mit den Spezifika der gesprochenen Sprache befasst'.

1 Aufgrund der Vorgaben (Linge, Zahl der Literaturangaben)
werden die Ausfiihrungen hier nicht mit Belegen versehen. Aus-
fihrliche Literaturangaben finden sich in Résler (2016).
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Es ist unbestreitbar, dass zumindest seit Einfithrung
des Sprachlabors der Anteil der medialen Mindlichkeit
kontinuierlich steigt, dieser Anstieg bezieht sich aber iiber-
wiegend auf medial miindliche Realisierungen der Stan-
dardvarietit. Die in den letzten Jahren aufgekommenen
Forderungen nach einem Eingehen auf die Spezifika der
gesprochenen Sprache implizieren zum Beispiel die kontro-
verse Forderung nach der Arbeit mit Transkripten, was je
nach Art der didaktischen Realisierung als unnétige Uber-
forderung der Lernenden gesehen wird oder als Notations-
variante, die zusitzlich in den Fremdsprachenunterricht
eingefiihrt werden muss, damit Miindlichkeit angemessen
behandelt werden kann.

Hier befindet sich die Diskussion um mehr Miindlich-
keit an einem fiir die Fremdsprachendidaktik zentralen
Punke, da sie Teil der seit den 1990er Jahren verstirke ge-
fihrten Diskussion um Homogenitit und Heterogenitit
ist. Diese gibt es zum einen im landeskundlichen Bereich,
wo einem homogenen Deutschlandbild ein Bild der Viel-
falt des deutschsprachigen Raums gegeniibergestellt wird,
sprachlich verbunden mit einer meist nur symbolischen
Reprisentation von Dialekten in Lehrwerken. Im sprach-
lichen Bereich unterminiert die Forderung nach Befassung
mit den Spezifika der gesprochenen Sprache die weitgehend
unhinterfragte Dominanz der Standardvarietit, die fiir Feil-
ke (2016, 128) ein Grund dafiir ist, dass die Diskussion um
das Nihe-Distanz-Modell fiir die Fremdsprachendidakeik
weniger relevant ist.

Die Fremdsprachendidaktik steht hier tatsichlich vor
einer schwierigen Entscheidung: Solange die Lernenden in
ihren ersten 600 Stunden Sprachenlernen grofere Liicken
in ihrem sprachlichen Repertoire haben, wie sinnvoll ist
es dann, verschiedene Varianten zu lernen, statt sich mog-
lichst schnell méglichst viele Ausdrucksméglichkeiten in
der Standardvariante zu erarbeiten. Uberspitzt formuliert
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konnte man sagen: Fremdsprachenlerner haben ein Recht
auf Standard. Zumindest im Bereich der Sprachproduktion,
denn auf der rezeptiven Ebene treffen Lernende medial und
real dauernd auf die kulturelle und sprachliche Vielfalt der
jeweiligen Zielsprache. In der Fremdsprachendidaktik ist
der Wechsel vom Standard zu méglichst viel Varietit nicht
einfach moglich, er muss angepasst werden an Einflussfak-
toren wie erreichtes Sprachniveau, sprachliche Lernziele
usw. Eine prizisere Erfassung von Phinomenen wie Miind-
lichkeit durch eine Unterscheidung in mediale und konzep-
tionelle wiirde dazu beitragen.
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Sarah Rose

Beschreiben, erklaren, argumentieren —
Uberlegungen zur Idee eines
pragmatischen Kontinuums

Beschreiben heifSt also immer auch: Hinausgehen tiber das
Gegebene und Einordnen des Gegebenen in einen Sinnzu-
sammenhang, in ein System von Typisierungen und Relevan-
zen. Damit geht es [...] immer auch um die Verinderung des
Bekannten. Das jedoch wird nicht einfach so hingenommen,
es erfordert Erklirungen, ja Argumentationen.

Feilke 2005, 57

In dem 2005 erschienen Aufsatz befasst sich Feilke mit dem
Beschreiben als sprachliche Handlung und zeigt seine Nihe
zum Erkliren und Argumentieren auf. Nach Feilke ist das
Beschreiben (Beschreiben I als sprachliche Prozedur oder
Textsegment) mehr bzw. kann mehr sein als rein deskrip-
tives Darstellen (wie es oft »stereotyp« gefasst wird), denn
das Beschreiben verlangt ein »Hinausgehen tiber das Ge-
gebene« (Feilke 2005, 57) und ihm »muf eine Analyse und
Synthese [...] vorausgehen« (ebd., 49), woftir letztendlich
die Leserantizipation unabdingbar ist. Dadurch riicke das
Beschreiben nach Feilke nicht nur in die Nihe des Erkli-
rens, sondern das Erkliren ist notwendige Voraussetzung
fiir das Beschreiben (vgl. ebd., 49).

Feilke gelingt es durch diese Betrachtung, die kommu-
nikative Situation der sprachlichen Handlungen in den
Fokus zu stellen. Dadurch wird deutlich, dass alle sprach-
lichen Handlungen, betrachtet man sie nicht losgeldst von
ihrer Pragmatik, was gerade beim Beschreiben aber auch
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beim Argumentieren (vgl. Pohl 2014) oftmals geschieht, ei-
gentlich dialogisch fundiert sind.

Ebenfalls hervorzuheben ist, dass Feilke (2005) seinen
Uberlegungen keinen weiten Beschreibungs- bzw. Erklirbe-
griff zugrunde legt, wie z. B. Klein (2009), der verschiedene
Typen des Erklirens (Erkliren-Was, Erkliren-Wie, Erkliren-
Warum) annimmt, sondern er betont die Eigenstiandigkeit
der drei Sprachhandlungen (vgl. Feilke 2005, 46). Die Ab-
grenzung der Handlungen, insbesondere die Abgrenzung
zum Argumentieren steht jedoch nicht im Fokus seines Bei-
trages. Gerade diese Abgrenzung erscheint aber — nicht nur
fiir didaktische Zwecke — gewinnbringend zu sein.

Nach Feilke/Tophinke (2017) liegt der Unterschied
zwischen Argumentieren und Erkliren in der Serittigkeit
ciner Aussage begriindet, wobei Strittigkeit insbesondere
bei der Begriindung fiir Verhaltensweisen, nicht aber bei
naturgesetzlichen Primissen gegeben sei (ebd., 262). Der
Unterschied zwischen den Handlungen wird hierbei auf ei-
ner inhaltlichen Ebene gesucht. Diese Art der Abgrenzung
bringt jedoch andere Unklarheiten — insbesondere hinsicht-
lich der Textsorten in verschiedenen Fichern — mit sich. So
konnte man annehmen, dass im Fach Biologie hauptsich-
lich erklirt wird, da der Inhalt in der Regel nicht strittig
ist. Wenn zum Beispiel ein Getrink hinsichtlich seiner Be-
standteile beurteilt werden soll, so kann das Urteil rein auf
naturgesetzlichen Primissen beruhen. Die Primissen selbst
kénnen aber auch hinterfrage bzw. differenziert betrachtet
und so durch ein Abwigen der Primissen ein eigenes Urteil
entwickelt werden. Es scheint, als seien die Unterschiede
eben kein inhaldiches, sondern vielmehr ein tieferliegendes
Phinomen, eine Frage, die in der dialogischen Fundiertheit
begriindet ist und sich in der Wahl der kommunikativen
Ebene zeigt. Verbleibt eine sprachliche Handlung auf einer
reinen Sachebene, so wird z.B. beschrieben oder erklirt,
mit anderen Worten, es werden entweder rein deskriptive
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Aussagen getitigt, es wird Bekanntes neu konstituiert oder
aber es werden Realgriinde genannt (eben auch, um eine
Beschreibung zu begriinden, wie in dem von Feilke gewihl-
ten Beispiel: »In meinem Zimmer habe ich keinen Wecker,
weil ich von selbst um 6.40 Uhr wach werde« (2005, 56).
All diese Handlungen verbleiben aber auf einer rein pro-
positionalen Ebene. Wird jedoch die Ebene gewechselt,
von der propositionalen Ebene auf die Ebene des Modus
dicendi (im Sinne Zifonun et al. 1997, 2296 f.) so handelt es
sich m.E. um eine Argumentation. Die Zimmerbeschrei-
bung wird nicht in Frage gestellt, es erfolgt mit anderen
Worten kein Ebenenwechsel, sondern vom Schreiber wird
antizipiert, dass der Leser einen Grund (im Sinne eines
Real- bzw. cines Beweggrundes) fiir seine Aussage erwar-
tet. Griinde, die auf der Ebene des Modus dicendi gegeben
werden, kénnen hingegen als Erkenntnisgriinde angesehen
werden. Nach Feilke kann allerdings nicht nur das Argu-
mentieren, sondern auch das Beschreiben »epistemologisch
produktiv« (2005, 52) sein. M. E. ist es das aber nur, wenn
ein Ebenenwechsel stattgefunden hat. Auch Feilke raumt
ein, dass Beschreibungen, sofern sie nur »auf Bekanntes Be-
zug nehmen [...] expliziter explikativer und argumentativer
Ziige entbehren« (ebd.) kénnen. Wenn man also die Idee
des Kontinuums vom Beschreiben zum Erkliren im Hin-
blick auf die kommunikative Ebene weiterdenkt, so kann
man m. E. die Gemeinsamkeiten der sprachlichen Hand-
lungen verdeutlichen, sie aber gleichzeitig auch klar vonei-
nander abgrenzen.
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Anita Schilcher

Zur Funktion des Beschreibens
in literarischen Texten

In der Kiiche, da fuhr es mit seinen neugierigen Krallen oder
Nigeln oder was auch immer es war, das bei ihm als Finger-
spitzen durchgehen sollte, an seinen Pranken oder Tatzen oder
was auch immer das war, das man als Hinde bezeichnet hitte,
wenn es handihnlicher ausgesehen hitte, was es aber nicht tat,
ganz und gar nicht.

Steinhofel 2016, 118

Auch wenn der Praxis Deutsch-Basisartikel Beschreiben und
Beschreibungen von Helmuth Feilke (2003) sich nicht ex-
plizit mit literarischem Schreiben beschiftigt, so eignen
sich die Ausfithrungen fiir das literarische Beschreiben
jedoch besonders gut. Literarische Texte fithren plastisch
vor Augen, dass Beschreiben »eine kognitiv und kommu-
nikativ anspruchsvolle, begriffs- und vorstellungsbildende
Titigkeit« (ebd., 7) ist, an der man auch — wie der homo-
diegetische Erzahler in Andreas Steinhofels Alpha Centauri
— scheitern kann, denn bis zum Ende der Geschichte hat
der Leser trotz der redlichen Bemithungen des Erzihlers
keine genaue Vorstellung vom fremden Wesen. Gerade
dieses Ringen des Erzihlers um die richtigen Begriffe, die
einen Eindruck von der Fremdartigkeit des auf8erirdischen
Besuchers vermitteln, zeigt, wie Voraussetzungsreich Be-
schreiben ist. Es muss an Bekanntes, an begrifflich bereits
Festgelegtes ankniipfen. Ist ein solcher Vergleich mit bereits
Bekanntem nicht méglich, muss Beschreiben zwangsliufig
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scheitern. Literarische Texte spielen — wie von Feilke (ebd.)
am Tucholsky-Beispiel gezeigt — auf der Ebene des Discours
mit der Schwierigkeit, neuartige Erfahrungen zu fassen,
und machen damit das Beschreiben zum poetologischen
Thema. Science Fiction-Texte sind ein besonders ergiebiges
Genre, um sich mit dem Beschreiben auseinanderzusetzen,
da hier kein Vorwissen beim Leser vorhanden ist und kein
Abgleich mit der >Realititc getroffen werden kann. Das Ge-
lingen des Beschreibens zeigt sich nur in der Stimmigkeit
der Welt, die im Kopf des Lesers entsteht.

Alpha Centauri zeigt auch, dass die Perspektive des Be-
trachtenden ganz wesentlich die Wahrnehmung — und da-
mit das Beschreiben — prigt. Erzihlt wird von drei Nach-
barn, die je sehr unterschiedliche Perspektiven auf die
yImmigration« der auf8erirdischen Kinder haben: Nachbar
»rechts« findet, alle Auflerirdischen »glichen kleinen Erd-
ferkeln«, wihrend »Nachbar links« und der Erzihler gerade
ihre »Verschiedenartigkeit« betonen. Es gibt kein »voraus-
setzungsloses Beobachten und Registrieren, es geht um die
Wahrnehmung von Unterschieden und die Zuordnung zu
und Konstruktion von Begriffen« (ebd.). Dass »Nachbar
links« und »Nachbar rechts« topographisch nicht zufillig
links und rechts wohnen, wird gerade durch die Beschrei-
bungen evident. Dieses Beispiel zeigt, wie Beschreibungen
eine Sekundirbedeutung tiber semantische Konnotationen
aufbauen kénnen.

Diese primir literarische Perspektive wird bislang kaum
fiir die Schreibdidaktik fruchtbar gemacht. Warum ist das
so? Wihrend Erzihlungen tiberwiegend bis zur Unterstufe
geschrieben werden, werden literarische Texte erst ab der
oberen Mittelstufe interpretiert. Diese didaktische Traditi-
on steht einer engeren Verzahnung im Weg. Auch die stir-
kere Trennung von Sprach- und Literaturdidaktik kommt
hinzu. Dabei bietet gerade Literatur ein grofles Potential
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fur Sprachreflexion, die wiederum genutzt werden kann fiir
das Schreiben.

Dass dies in Anfingen auch schon mit Kindern in der
4. und 5. Jahrgangsstufe gelingen kann, zeigen Texte starker
Schiilerinnen und Schiiler aus dem RESTLESS-Projekt,
das das Lesen literarischer Texte eng mit dem Schreiben
verkniipft.

Um Schiilerinnen und Schiiler an die »Makrohandlung
Beschreiben« im Kontext des Erzihlens heranzufiihren,
waren im RESTLESS-Training zwei von drei Schreibstra-
tegien dem Beschreiben gewidmet: »lebendige Figuren ent-
werfen« und »anschauliche Situationen entwerfen«. Beide
Strategien erhielten dabei in ihrer Schwierigkeit ansteigen-
de Tipps. Einfache Tipps waren z.B. »Ich beschreibe, was
man in der Situation sehen, riechen und héren kann« oder
»Ich beschreibe meine wichtigen Figuren so, dass sie sich
mein Leser gut vorstellen kann«. Die anspruchsvolleren
Strategie-Tipps hingegen zielten stirker auf das literarische
Beschreiben, etwa »Ich beschreibe die Situation so, dass
mein Leser ahnen kann, dass etwas Ungewohnliches passie-
ren wird» oder »Ich beschreibe, was meine Figuren denken,
fithlen und wahrnehmen«. Beide Tipps erméglichen dem
Leser das Hineinversetzen in die dargestellte Welt. Schiile-
rinnen und Schiilern gelingt dies auch in der Grundschule
bereits in Ansitzen, wie folgende Ausschnitte zeigen:

— »Susi horte das leise rauschen der Blitter im Wind. Thr
stieg der Geruch von Gras, Blitter und Wald in die
Nase. »Hier ist es so schon wie im Mirchenbuch!, seufz-
te Susi.«

— »Sein rotes Fell schimmerte im Schein der Taschen
lampe wie ein roter Samtvorhang. Seine griinen Augen
blitzten Susi noch einmal an und im nichsten Moment
war er auch schon im Gebiisch verschwunden.«
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— »So, wie sich ihre Freundin anhérte, hatte diese auch
vollig verschlafen. Greta ging hinaufins Bad und kimm-
te ihre noch zerzausten, blonden Haare, und flechtete
sie zu einem praktischen Zopf. Ganz vorne stand ein
grof8er, alter Spiegel, in dem sich schon viele Make-Up
Spritzer befanden.«

Figurencharakeeristik und Atmosphire des Textes werden
in diesen Texten bereits aufeinander bezogen. Ein solch
hohes Niveau der Schreibkompetenz wird in den meisten
Texten des Korpus nicht erreicht. Auch wenn Beschreibun-
gen bei schwicheren Texten oft noch dysfunktionale Ele-
mente enthalten — z.B. zu detaillierte Beschreibungen der
Kleidung —, lasst sich tiber das gesamte Textkorpus hinweg
zeigen, dass die deskriptiven Elemente im Trainingsverlauf
zunchmen und dass gerade bei der Umsetzung der deskrip-
tiven Strategien der grofte Zuwachs zu beobachten ist.

Dies spricht fiir zwei didaktische Folgerungen: Zum
einen sollte das Erzihlen bis in die Oberstufe in Form zu-
nehmend literarischer Beschreibungen fortgefiithrt werden,
zum anderen sollte den deskriptiven Makrohandlungen
im Rahmen der Erzihldidaktik mehr Aufmerksamkeit ge-
schenkt werden.
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Kirsten Schindler

So genau wie moglich - Texte von
Schulerinnen und Schilern bewerten

Wir kénnen in Philipps Kopf nicht hineinsehen, und deshalb
ist jeder Fehler, den wir zu finden glauben, zwangsliufig unsere
Hypothese dariiber, wie Philipp an dieser Stelle gehandelt hat
bzw. wie er eigentlich handeln wollte. Selbst wenn wir an der
Analyse und Erklirung des Textes i.e.S. gar nicht interessiert
sind und lediglich eine Korrekeur im Blick auf die orthogra-
phische und grammatische Norm vornehmen wollen, kom-
men wir um die Interpretation nicht herum. Oft ist die wahr-
scheinlich sinnvolle Interpretation so offenkundig, daf§ wir
uns der Deutung gar nicht bewuf$t werden (z. B. »ligt« > liegt);
meist aber sind mehrere Deutungen méglich, die miteinander
konkurrieren, z.B. »die Junge frauc Wird das Attribut »junge:
hier nur irrtiimlich falsch geschrieben, oder tiberlagert hier
die korrekte Schema-Schreibung des Substantivs »Junge< —
grammatisch unkontrolliert — die geforderte Schreibung, oder
wollte Philipp beides orthographisch korrekt schreiben, hat
sich aber lediglich in der Reihenfolge vertan und Klein- und
Grofischreibung des ersten und zweiten Wortes verwechselt
— was z.B. bei Versprechern oft geschicht, wenn die Anlaute
zweier aufeinander folgender Worter vertauscht werden? Weil
es also in der Regel immer mehrere Erklirungsmoglichkeiten
fur >Fehler« gibt oder, besser gesagt, weil wir immer erst he-
rausfinden miissen, welchen Fehler Philipp gemacht hat, ist
es besonders wichtig, so genau wie moglich zu kennzeichnen,
was er eigentlich nicht kann. Das heifSt umgekehrt aber auch:
Wir miissen genau kennzeichnen, was er kann!

Feilke/Augst 1993, 90
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Im Mittelpunke der Kontroverse, zu der auch dieser Beitrag
von Helmuth Feilke und Gerhard Augst gehort, steht ein
Schiilertext. Philipp, so der fiktive Name des Schiilers, hatte
im Rahmen einer Klassenarbeit eine Bildbeschreibung for-
muliert. Der Text von Philipp, der zu dem Zeitpunkt der
Klassenarbeit die 7. Klasse einer Realschule besuchte, war
erkennbar fehlerhaft. So finden sich orthographische wie
auch grammatische Verstfle in groflem Ausmafl; bezogen
auf Fehlerbereiche und Fehleranzahl. In der ersten Diskus-
sion des Textes von Philipp hatten Sabine Birck, Bernhard
Schilling und Birgit von Schwerin (1993) dem Schiiler da-
her die Diagnose Dysgrammatismus gestellt; eine ebenso
vage wie wenig hilfreiche Erklirung insbesondere fiir die
orthographischen Fehlschreibungen. Feilke/Augst for-
mulieren einen Gegenvorschlag, der tiber die Markierung
der Fehler hinausgeht. Sie fordern neben einer tiefgehen-
den Fehleranalyse — dazu gehort neben der systematischen
Klassifikation von Fehlerbereichen und Fehlertypen sowie
deren Verortung im Sprachsystem des Deutschen — auch
Fehlschreibungen aus dem Schiilerhandeln zu erkliren.
Diese Erklirungen aber sollten zunichst einmal als Erkla-
rungsversuch gewertet werden und — wichtiger vielleicht
noch — ihnen sollte eine genaue Beschreibung des Kénnens
vorausgehen. Erst auf einer solchen Grundlage kénne die
Bewertung (Analyse) des Schiilertextes sinnvoll umgesetzt
werden.

Schiilertexte zu bewerten und die Bewertung dem Schii-
ler oder der Schiilerin auch angemessen zu verbalisieren,
stellt sicher eine Standardaufgabe von Deutschlehrkriften
dar. Umso erstaunlicher ist, dass auch fiinfundzwanzig Jahre
nach dem Erscheinen des Beitrags von Feilke/Augst die hier
formulierten Forderungen nicht in eine systematisierte bzw.
beschriebene Praxis tiberfiithrt worden sind. Der Umgang
mit Schiilertexten wird in der Ausbildung kaum erlernt, die
Studierenden kénnen auch am Ende ihres Studiums keine
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entsprechende Analyse vorlegen (vgl. Fischbach/Schindler/
Teichmann 2016). Aber auch in Zusammenhang mit der
aktuellen Professionalisierungsdebatte wird das Bewerten
von Schiilertexten nicht diskutiert (vgl. die nur kurze Pas-
sage zur »Diagnostik« im Forschungsiiberblick bei Briuer/
Winkler 2012; im aktuellen Uberblick bei Lessing-Sattari/
Wieser 2018 fehlt der Aspekt ginzlich). Sind aber Textbe-
wertungen unsicher oder basieren auf falschen Vermutun-
gen, dann kann auch keine geeignete Férderempfehlung
ausgesprochen und Riickmeldung an die Schiilerinnen und
Schiiler formuliert werden. Die Chance durch Textfeed-
back die eigene Textkompetenz zu verbessern, eine effektive
Mafinahme zur Férderung von Textqualitit, wie Philipp
(2012, 65) zeigt, wird dann kaum ausgeschopft.

Was sollte bei der Bewertung von Schiilertexten eine
Rolle spielen? Wichtig erscheint mir, dass so genau wie mig-
lich gelesen wird. Das Lesen des Schiilertextes kann dabei
durchaus selektiv sein. Nicht alle Aspekee stehen bei einer
Bewertung im Vordergrund, allein aus Griinden der Mach-
barkeit sollten ausgewihlte Phinomene betrachtet werden.
Das Bewerten sollte theoriebezogen und selbstkritisch sein,
es ist damit offen fiir Deutungen ebenso wie fiir eine Kor-
rektur dieser Deutungen.
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Siegfried J. Schmidt

Common sense als sozio-kulturelles
Instrument struktureller Kopplung kognitiv
autonomer Systeme

Sprachliche Ausdriicke sind im weitesten Sinne >Zeichen fiir
sprachliche Koordinationen von Handlungenc [...], d.h., sie
bezeichnen immer auch reflexiv bereits vollzogene kommuni-
kative Koordinationen und haben in diesem Sinne als Mittel
der Koorientierung Bedeutung fiir die Akteure.

Feilke 1994, 20

Ein gravierendes Problem konstruktivistischer wie system-
theoretischer Kommunikationstheorie bestand in den 9oer
Jahren darin zu erkldren, wie trotz kognitiver Autonomie
der Aktanten gelingende Kommunikation maéglich ist. An-
gesichts dieser Problematik lieferte Helmuth Feilke in sei-
ner Dissertation (1994) wichtige Erklirungsvorschlige, die
unter der Uberschrift Common sense zusammengefasst wer-
den kénnen. Diese Vorschlidge habe ich bei meiner eigenen
Entwicklung einer konstruktivistischen Kommunikations-
theorie (Schmidt 1994) aufgegriffen und das Inscrument
Common sense als sozio-kulturelles Instrument der struk-
turellen Kopplung kognitiv autonomer Systeme cingesetzt.
Dabei waren zwei Argumente der Common sense-Theorie
wichtig:

— sprachliche Zeichen werden nicht als Reprisentatio-
nen auflersprachlicher Referenten konzipiert, son-
dern als Zeichen fiir die sprachliche Koordination von
Handlungen;
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— da Zeichen immer auch reflexiv bereits vollzogene kom-
munikative Koordinationen bezeichnen, haben sie in
diesem Sinne Bedeutung fiir Aktanten. Die Unterschei-
dungen, die Sprachen benennen, stammen aus dem
Sprechen und sind in ihren Leistungen auf das Spre-
chen als eine sozial bestimmte Handlung bezogen. Nut-
zungserfahrungen mit Sprache werden zum Bestandteil
sprachlichen Wissens, und der Gebrauch von Sprache
orientiert sich an solchen Erfahrungen mit Sprache.
Auch die Strukeur der Ausdrucksmittel und ihres Ge-
brauchs wirkt bereits als Zeichen fiir schematisierte Ge-
brauchszusammenhinge. Der Ausdruck als sprachliche
Form ist sozial typisiert und bildet einen spezifischen
Bereich kollektiven Wissens. D.h. Common sense ist
wesentlich sprachliches Wissen, und sprachliches Wis-
sen ist Common sense. Common sense-Kompetenz
kann bestimmt werden als Form sozialer Prigung kom-
munikativer Koorientierung von Kommunikanten.
Referenz lisst sich danach nicht iiber Zeichen-Objekt-
Relationen modellieren, sondern sollte bestimmt wer-
den als an prototypischen Verwendungen orientierter
sprachlicher Common sense.

Common sense, also Handlungswissen als kollektives Wis-
sen, wird bei Feilke (1994) in dreierlei Hinsichten expliziert:

— als eine bestimmte Art oder Modus des Weltwissens;

— als sprachliches Wissen, mittels dessen Artikulation und
Reprisentation des Common sense kognitiv und kom-
munikativ erfolgen;

— als sprachliche Kompetenz selbst.

Schliefflich war das Common sense-Konzept gerade fiir ei-

nen Konstruktivisten wie mich sehr interessant, weil Feilke
damit eine bestimmte erkenntnistheoretische Konzeption
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verband. Danach leben Menschen in einer Um-Welt, die
sie durch Wahrnehmung, Kognition, Kommunikation und
praktisches Handeln informationell selbst erzeugen und er-
halten. Dieses Wissen gewinnt seine Tauglichkeit in Prozes-
sen biologischer wie kultureller Selbstorganisation, also als
Viabilitit nicht als Wahrheit. Kommunikation bezieht sich
als Zeichenpraxis auf bereits erfolgreiche Kommunikation
im Sinne kommunikativer Koorientierung, die iiber Wie-
derholungen als Sinnmuster etabliert werden und sich als
soziale Systeme stabilisieren.

Damit liefert Feilke eine sinnvolle Lesart der Formel von
der Selbstbeziiglichkeit der Kommunikation. Kommunika-
tion braucht keine Verankerung in einem Diskursjenseits,
also bei Dingen oder objektiven Bedeutungen. Die Veran-
kerung liegt vielmehr im Riickbezug der Kommunikation
auf Kommunikation, in der Verweis- und Anschlief$barkeit.
Und in diesem Anschlussverhalten spielt die Auferungsform
eine entscheidende Rolle.

Im Duktus der skizzierten Argumentation Feilkes wird
deutlich, dass sprachliche Zeichen und ihre Verwendungs-
regeln aus der sich selbst reflexiv regulierenden Geschichte
sozialer Kommunikation resultieren. Sie stellen die Instru-
mente zur Verfligung, die tiber ihre Ausdruckstypik wie iiber
ihre semantische Typisierung Textproduktionen erlauben,
die nicht etwas Gemeintes oder die Realitit abbilden, son-
dern die als Medienangebote vom Typ 7Zext in der Kommu-
nikation allererst kontextspezifisch eine soziale Bedeutung
durch Bezug auf soziales Wissen bekommen. Umgekehrt
regulieren Medienangebote individuelle kognitive Opera-
tionen der Kommunikatbildung, indem sie sprachsozialisa-
torisch stark geprigte spezifische Operationen anlaufen las-
sen, die sich selbst an subjektiv konstruiertem kollektivem
Wissen orientieren. Dabei gilt, dass Worter nur deshalb
Zeichen fiir die sprachliche Koordination von Handlungen
sein konnen, weil sie eine konventionale Ausdrucksstruktur
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besitzen. Und Referenz ist immer zuniichst Selbstreferenz,
also Riickbezug von Kommunikation auf Kommunikation.

Meine Konsequenz aus Feilkes Uberlegungen fiir das
Problem des Umgangs mit kognitiver Autonomie habe ich
damals und formuliere ich auch heute noch wie folgt: Zei-
chen und Zeichenverkettungen instruieren Kognition wie
Kommunikation, aber sie dirigieren sie nicht. Kognitive
Autonomie und soziale Orientierung in ihrem konstitu-
tiven reflexiven Bezug erkliren die Tatsache erfolgreicher
Kommunikation. Das heif3t, soziale Orientierung als kol-
lektives Wissen, das im Riickgriff auf bisher erfolgreiche
kognitive wie kommunikative Operationen kognitiver Sys-
teme erzeugt worden ist, fungiert als — wie ich es genannt
habe — operative Fiktion, die sich Kommunikationspartner
gegenseitig als vergleichbares sozio-kulturelles Wissen un-
terstellen, das einen pragmatischen Kommunikationserfolg
ermoglicht.
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Sabine Schmolzer-Eibinger

Wie viele Engel passen auf eine Nadelspitze?
Oder: Schwarze Locher in der Wissenschaft
und was daraus wurde

Bevor sie gefunden oder erfunden werden, sind die meisten
Begriffe so etwas wie schwarze Locher in den kognitiven Land-
karten unseres Wissens, d. h. unerkannte, aber dichte Materie.
Schwarze Locher sind — zumindest kognitiv — das Ergebnis
unbeantworteter Fragen: Sie entfalten eine eigentiimliche
Anzichungskraft. An irgendeiner noch undefinierten Stelle
des wissenschaftlichen Haushalts geraten etablierte Begriffe
plotzlich auf die schiefe Ebene. Konzepte, die an verschiede-
nen Orten und von verschiedenen Forschern mit Fragezei-
chen ausgestattet wurden, kommen ins Rutschen und machen
sich auf den Weg in die gleiche Richtung. Es gibt durchaus
so etwas wie eine wissenschaftlich produktive Konvergenz des
Nichtwissens. Was dabei herauskommt, muss zunichst einmal
offenbleiben. Das ist m. E. auch der Fall bei dem, was ich lite-
rale Prozeduren nennen mochte. >Literale Prozeduren« sind im
Sinne dieses Bildes zunichst nicht mehr als eine Chiffre, die
fiir den Fluchtpunkt einer Reihe schon linger aktueller Fragen
in der Linguistik wie in der Sprachdidaktik steht.

Feilke 2010, 1

Die Frage, was in schwarzen Lochern tatsichlich vor sich
gehe, ist dhnlich spitzfindig wie »das mittelalterliche Pro-
blem, wie viele Engel auf eine Nadelspitze passenc, so Suss-
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kind (1997). Aber vielleicht sind schwarze Locher gerade
deshalb fiir WissenschaftlerInnen so anziehend.

Aus der »produktiven Konvergenz des Nichtwissens,
die Feilke (2010) fiir »literale Prozeduren« konstatiert, ist
mittlerweile ein zentrales Konzept in der deutschsprachi-
gen Schreibforschung und -didaktik geworden. Begrifflich
unterlag es einem mehrfachen Wandel. So sprach man
zunichst von literalen Prozeduren als Textroutinen, spiter
unterschied man zwischen Schreib- und Textroutinen und
schliefflich zwischen Schreib- und Textprozeduren. Die trei-
bende Kraft hinter dieser Begriffs- und Konzeptbildung
war Helmuth Feilke. Er hat die Entwicklung einer Theorie
und Didaktik der Textprozeduren in den letzten Jahren fe-
derfiihrend vorangetrieben.

Der gegebene Rahmen erlaubt keine Rezeptionsge-
schichte. Aber er gibt Raum fiir ein paar Anmerkungen aus
personlicher Sicht. Ich méchte mich dabei vor allem auf
Fragen konzentrieren, die nach wie vor ungeklirt, aber aus
meiner Sicht relevant sind. Diese betreffen v. a. den Erwerb
und die Vermittlung von Textprozeduren in der Fremd-
und Zweitsprache Deutsch.

Im Mittelpunkt standen bisher fast ausschliefSlich der
Erwerb und die Konzeption von didaktischen Verfahren
zur Vermittlung von Textprozeduren in der Erstsprache
Deutsch. Der Erwerb von Textprozeduren in der Zweit-
und Fremdsprache ist bislang erst in Ansdtzen untersucht.
Auch die Frage, was dies fiir die Modellierung didaktischer
Verfahren bedeutet, ist nach wie vor weitgehend ungeklirt.
Ebenso offen ist, welche Parallelen und Unterschiede sich
im Erwerb von Textprozeduren in der Erst- und Zweit-
bzw. Fremdsprache zeigen und welche didaktischen Po-
tentiale sich daraus fiir den Uncterricht in mehrsprachigen
Kontexten ergeben.

Theoretische Zuginge aus der Fremd- und Zweitspra-
chenerwerbsforschung kénnten dahingehend interessante
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Hinweise liefern. Betrachtet man etwa den Spracherwerb
als dynamische Entwicklung und »chaotischen Pfad« (Pelt-
zer-Karpf 2006), so ist dabei v.a. die Rolle des Inputs, der
Salienz und Frequenz von Daten, aber auch die (Re-)Orga-
nisation und Stabilisierung von Mustern sowie das Aneig-
nen von Konstruktionen von Interesse. Ebenso sind Ansit-
ze aus der internationalen Literacy-Forschung von Interesse,
wenn es darum geht, literale Praktiken im sozio-kulturellen
Kontext und hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir den Erwerb
und die Vermittlung von Textprozeduren in mehrsprachi-
gen Kontexten zu analysieren. Forschungsbedarf besteht
in diesem Zusammenhang auch in Bezug auf den inter-
lingualen Transfer zwischen der Erst- und der Zweit- oder
Fremdsprache Deutsch; aktuelle empirische Studien liefern
dahingehend erste Belege (Wenk/Marx/Riffmann/Stein-
hoff 2016). Interessant ist dariiber hinaus aus meiner Sicht
auch die Frage, inwieweit bisherige Ansitze einer Didak-
tik der Textprozeduren zur Vermittlung von Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache geeignet sind oder ob es neu-
er Wege bedarf, um spezifische Kontexte des fremd- und
zweitsprachlichen Lernens im Unterricht entsprechend be-
riicksichtigen zu kénnen. In jiingerer Zeit entstanden ers-
te didaktische Modelle, in denen bisher bekannte Ansitze
einer auf Deutsch als Erstsprache ausgerichteten Didaktik
der Textprozeduren mit Konzepten aus der Fremdspra-
chen- und Mehrsprachigkeitsdidaktik verbunden wurden
(hteps://mela.ph-karlsruhe.de/lita/). Dennoch besteht auch
hier nach wie vor Forschungs- und Entwicklungsbedarf.

Weitgehend offen ist auch die Frage, inwieweit Text-
prozeduren genuin schriftliche Phinomene darstellen oder
auch im Mindlichen prozedurale Verfahren vorkommen,
die schriftlichen Handlungsmustern weitgehend entspre-
chen. Diese Frage ist bislang weder fiir Handlungszusam-
menhinge in der Erst- noch in der Zweit- oder Fremdspra-
che Deutsch niher untersucht.
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Die einst dichte Materie als Kumulation des Nicht-Wis-
sens in den schwarzen Lochern ist also nicht verdampft.
Mittlerweise ist vielmehr so manches erhellt. Gleichzeitig
sind noch zahlreiche Fragen offen und so haben die schwar-
zen Locher von einst ihre Faszination bis heute keineswegs
verloren.
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Hansjakob Schneider

Bildungssprache und kulturelles Kapital

Der Aufsatz Bildungssprachliche Kompetenzen — fordern und
entwickeln (Feilke 2012) reiht sich in Helmuth Feilkes Be-
schiftigung mit der literalen Sprach- und Textkompetenz
ein. In diesem Artikel beschreibt er den Begriff der Bil-
dungssprache als ein Register, das Sprachhandlungsformen
und grammatische Formen umfasst, die nicht unbedingt
fur das Lernen gemacht sind, die aber daftir genutzt wer-
den. Dariiber hinaus situiert er Bildungssprache als einen
Teil des kulturellen Kapitals nach Bourdieu und stellt fest,
dass die Schule dieses Kapital implizit voraussetze und da-
mit ungerechte Selektion betreibe. Den Begriff des kultu-
rellen Kapitals und die Forderung nach expliziter Forde-
rung von Bildungssprache diskutiert er folgendermaflen:

Wo liegen die Schattenseiten der Metapher vom >kulturellen
Kapital? Die in der neueren Diskussion besonders betonte
Zielsetzung, dieses Kapital explizit zu vermitteln, ist sprachdi-
daktisch nicht unproblematisch. Auch der Zweitspracherwerb
funktioniert nicht nach einem Muster expliziter grammati-
scher Instruktion [...]. Die entsprechenden sprachlichen For-
men gehéren stets zu kulturell verankerten Sprachpraktiken
und Einstellungskomplexen, deren Férderung mitbedacht
werden muss. Zum Kapital kann die bildungssprachliche
Miinze nur fiir die werden, die eine Idee davon haben, wozu
und wie sie eingesetzt werden kann.

Feilke 2012, 11 f.
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Zu dieser Passage und ihrer Argumentation werde ich im
Folgenden aus der Sicht der Sachficher Stellung nehmen,
denn ich habe mich mit Bildungssprache als kulturellem
Kapital in meiner eigenen Forschungs- und Publikationsti-
tigkeit zu den Sachfichern beschiftigt.

Feilke untersucht die Metapher vom kulturellen Kapital
kritisch und merkt m. E. zu Recht an, dass bildungssprach-
liche Férderung sich nicht auf das Einiiben der typischen
und immer wieder genannten Oberflichenmerkmale (z. B.
Passivsitze, Komposita, Partizipialattribute) beschrinken
sollte. Vielmehr gelte es, die Funktion von bildungssprach-
lichen Strukturen in Kontexten erfahrbar zu machen.

Der Mahnung, die explizite Vermittlung von Bil-
dungssprache sei sprachdidaktisch problematisch, mochte
ich im Folgenden teilweise widersprechen: Rein explizi-
te Vermittlung von Strukeuren ist im Zweitspracherwerb
tatsichlich problematisch. Gerade im frithen Stadium des
Zweitspracherwerbs geht die Spracherwerbsforschung zu-
nehmend davon aus, dass Strukcuren mittels gebrauchs-
basierter Konstruktionsgrammatiken eigenaktiv erworben
werden (Montefiori 2017). ODb allerdings die funktionalen
bildungssprachlichen Spezifika im Schulalter ebenfalls ei-
genstindig erworben werden kénnen, ist aus verschiede-
nen Griinden fraglich. Erstens sind die Funktionen der
bildungssprachlichen Strukturen tendenziell weniger gut
erkennbar als ihre formalen Eigenschaften.

Zweitens iiberlagern sich besonders in Texten des schu-
lischen Fachunterrichts verschiedene Sprachformebenen
(Schmellentin/Dittmar/Gilg/Schneider 2017): Die schrift-
lichkeits-/bildungssprachorientierte (z. B. mit den Normen
von Kohision und Kohirenz), die fachsprachliche (z. B. mit
den Normen der Prizision oder Okonomie) und schlief3-
lich die schulisch-didaktische (die der Verstindlichkeit
und Lernbarkeit verpflichtet ist). Diese Uberlagerung fiihrt
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spracherwerbstheoretisch zu zusitzlichen Schwierigkeiten
des Erkennens von Form-Funktionszusammenhingen.

Und, aller guten Dinge sind drei, drittens kommen bil-
dungssprachliche Strukturen im schulischen Kontext oft in
dysfunktionaler Weise (und also nicht eigentlich bildungs-
sprachlich) vor. In einem Lehrbuchtext fiir die Biologie auf
Sekundarstufe 1 beginnt eine Doppelseite zum Thema »At-
mung« so: »Beim Atmen stromt die Luft durch die beiden
Nasenldcher in ein verzweigtes System von Nasenmuscheln
und Nebenhéhlen, die in unseren hohlen Oberkiefer- und
Stirnknochen liegen.« (Beuck/Dobers/Rabisch/Zeeb 2012,
194)

Hier liegt ein komplexer Satz (Hauptsatz/Relativsatz,
doppelt attribuiertes Nomen) mit hoher Informations-
dichte vor (Nasenlocher, Nasenmuscheln, Nebenhohlen,
Oberkiefer- und Stirnknochen). Zudem ist die Kohision
zwischen Nasenmuscheln/Nebenhohlen und ihrer Veror-
tungsstruktur  (Oberkiefer-/Stirnknochen) nicht explizit
hergestellt. Diese Merkmale fithren zu einer Beeintrichti-
gung der Funktionalitit von Bildungssprache als Register
fiir das Lernen.

Die Problematik der zu hohen bildungssprachlichen
Verdichtung und der ungiinstigen Vertextung in Lehrbii-
chern ist von verschiedener Seite erkannt worden (vgl. den
kurzen Uberblick in Schmellentin/Dittmar/Gilg/Schneider
2017).

Was bedeutet dies nun im Hinblick auf die Frage, auf
welche Weise Bildungssprache in der Schule vermittelt wer-
den soll? Es scheint offensichdlich, dass die Lernenden in
den Sachfichern viele Texte lesen, die als bildungssprach-
lich nicht gelungen bezeichnet werden miissen. Mit impli-
zitem Aneignen dieses Registers kann deshalb eher nicht
gerechnet werden. Eine explizite Variante scheint sich eher
anzubieten — und fiir eine explizite Auseinandersetzung mit
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Bildungssprache kénnten sich vielleicht gerade besonders
misslungene Passagen aus Lehrmitteltexten als Negativbei-
spiele eignen.
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Britt-Marie Schuster

Nahesprachliche Prozeduren
in der Distanzkommunikation

Distanzsprachlichkeit und konzeptionelle Schriftlichkeit mit
jeweils diskurshistorisch gebundenen sprachlichen Ausbaufor-
men liegen in dieser Sicht an demselben Pol des konzeptionel-
len Kontinuums. Diese Sichtweise ist problematisch, insofern
sie ausblendet, dass sprachliche Verfahren der Nihekommu-
nikation oder genauer, der konzeptionellen Evozierung kom-
munikativer Nihe hochgradig funktional auch in konstellativ
distanzsprachlichen Kontexten sind.

Feilke 20104, 211

Wiederholt hat sich Helmuth Feilke mit Nihe- und
Distanzkommunikation —auseinandergesetzt, wobei er
darauf verwiesen hat, dass die konzeptionelle Schrift-
lichkeit »ebenso distanzsprachliche wie nihesprachliche
Inventarien/Register/Prozeduren«  (ebd.: 213) umfasse.
Nihesprachliche Prozeduren seien nicht nur auf die lite-
rarische Kommunikation, fiir die er etwa die Figurenrede
oder den inneren Monolog anfiihrt, begrenzt, sondern das
Evozieren kommunikativer Nihe finde sich auch im Text-
handlungstyp der Argumentation. Prozeduren sind »histo-
risch emergente, auf je spezifische Textaufgaben bezogene
Grofen« (Feilke 2010b: 7), die sich beim Argumentieren
in schreiber-, leser- und gegenstandsbezogene Prozeduren
unterscheiden lassen sollen. Diese kénnen wiederum je
nach Kommunikationsdomine — etwa Wissenschaft und
Journalismus — und damit verbundenen Textsorten unter-
schiedlich gestaltet werden. Eine Schwierigkeit beim Er-
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werb wissenschaftlicher Textkompetenz kann entsprechend
darin bestehen, diejenigen nihesprachlichen Prozeduren,
die beispielsweise im Bereich meinungsbetonter Kommu-
nikate der Presse akzeptabel sind, zu vermeiden. Im Folgen-
den sollen nun die nihesprachlichen Prozeduren der Dis-
tanzkommunikation, die bisher in der Sprachwissenschaft
vernachlissigt werden, niher beleuchtet werden. Dabei soll
einerseits auf einen m.E. prinzipiellen Unterschied zu di-
stanzsprachlichen Prozeduren verwiesen werden, anderer-
seits soll deren historische Emergenz und die Genese mit
ihnen verbundener kommunikativer Aufgaben beleuchtet
werden. Mit jedweder Betrachtung von nihesprachlichen
Prozeduren der Dis-tanzkommunikation gerit das von ei-
ner Produzentin fiir ihre Rezipienten gestaltete Sprachwerk
(Bithler) bzw. das gestaltete kommunikative Schreiben in
den Fokus.

Nihesprachliche Prozeduren kénnen m.E. nicht mit
der Anverwandlung von Elementen gesprochener Sprache
gleichgesetzt werden: Es handelt sich vielmehr um 77z und
fiir die Distanzkommunikation entwickelte kommunika-
tive Verfahren. Nihesprachliche Prozeduren nutzen unter
den »Problemriume[n] der Kommunikation« (Feilke 1996,
271) parasitdr den Problemraum des Sozialen und lassen
den Schreiber und seine (institutionelle) Beziechung zum
Rezipienten erkennen. Neben dem Bezichungsmanage-
ment sind sie auf das Verstindnis und die — auch emoti-
ve — Akzeptanz des Geduflerten bezogen, so dass sie sich
typischerweise sowohl auf den Schreiber als auch auf den
Leser als auch auf den Gegenstand bezichen. Wihrend eine
Querverweisformel als rezipientenbezogene distanzsprach-
liche Prozedur zu verstehen ist, ist die Inszenierung der
Teilhabe der Rezipientinnen an Textproduktion oder -orga-
nisation eine nihesprachliche. Hiufig — und vielleicht sogar
immer — sind mit diesen Prozeduren fingierte Dialoge oder
deren Fragmente verbunden.
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Heute oft mit dem Miindlichen assoziierte Fragen wie
Was soll ich/man sagen?, (Aber) Was sage ich?, Was soll's uvm.
lassen sich, wie ich anhand historischer Korpora wie dem
DTA iiberpriift habe, hiufig bis in das Mittel- oder zumin-
dest Frithneuhochdeutsche zuriickverfolgen. Nicht wabhr?
beispielsweise, heute als Gesprichsformel oder als Verge-
wisserungsfrage gewertet, geht auf persuasive Texte zuriick:
Nach Vorliufern im Mittelhochdeutschen ist im Frithneu-
hochdeutschen die nicht immer rhetorisch gemeinte For-
mulierung Ist es nicht wahr? in Erbauungsliteratur, Fach-
und frither Wissenschaftskommunikation gingig. Ab der
Mitte des 18 Jhs. erscheint nicht wahr? zumeist im rheto-
rischen Gebrauch, wird dann stirker in der Belletristik —
und dort dann in literarischen Dialogen — verwendet und
verschwindet allmihlich aus der Fachkommunikation. Ver-
gleichbare Entwicklungsstadien bzw. Idiomatisierungspro-
zesse lassen sich auch fiir viele andere Fragen nachweisen.

Diese Ahnlichkeiten sind nicht etwa zufillig und ver-
weisen auf eine wichtige »Prigungsinstanze, die klassische
Rhetorik und ihre (dialogischen) Techniken: Die o.g. le-
xikalisierten Fragen beziehen sich auf Vorgingeriuf8erun-
gen bzw. auf die in ihnen entwickelten argumentativen
Positionen und markieren mit der jeweiligen Frage die
potentielle Strittigkeit der mit einer Auflerung verbunde-
nen Geltungsanspriiche. Vermeintlicher Selbstzweifel oder
vermeintliche (Selbst-)Vergewisserung werden eingesetzt
und ein fiktives Gegeniiber adressiert, um i.d.R. umso
eindriicklicher an der Wahrheit oder Evidenz eigener Be-
hauptungen festzuhalten. Das heutige parallele Auftreten
sowohl in meinungsbetonten journalistischen Textsorten
und in der Essayistik als auch in der miindlichen Interak-
tion zeigt den bisher kaum ausgeloteten Ubergang von der
Schrift- in die Alltagsrhetorik und damit die traditions-
bedingten, recht unterschiedlichen Kontextualisierungs-
potentiale von Ausdrucksgestalten. Ferner diirfte deutlich
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werden, dass der Dialog fiir unsere Schriftkultur zentral ist
und sein Vorhandensein, seine Inszenierung, seine Camou-
flage oder seine Ausblendung charakteristisch fiir die Ent-
wicklung von Texttraditionen und entsprechenden Proze-
duren ist. Dies wird auch daran deutlich, dass eine fiir eine
Position argumentierende Schreiberin verpflichtet ist, die
dem Argumentieren innewohnende Dialogizitit in domi-
nentypischer bzw. textsortentypischer Weise kenntlich oder
unkenntlich zu machen.
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Kaspar H. Spinner

Prozeduren

Helmuth Feilke hat sich in mehreren Publikationen zur
Schreibdidaktik mit dem Begriff der Textprozeduren be-
schiftigt (z.B. Feilke 2017); synonym verwendet er auch
den Terminus /literale Prozeduren. Seine diesbeziiglichen
Ausfithrungen haben fiir mich eine ausgesprochen grof3e
Anregungskraft; das sei mit den folgenden Ausfithrungen
verdeutlicht. Textprozeduren sind nach Feilke zwischen
Schreibprozess und -produkt angesiedelt. Wenn ich jeman-
den iberzeugen will, kann ich z.B. die Textprozedur des
Begriindens anwenden und dabei die zwar-aber-Prozedur
einsetzen. Prozeduren sind also auf die Kommunikations-
situation bezogen, auf die Intention des Schreibenden und
auf den Leser, sie sind eingebettet in den jeweiligen Textzu-
sammenhang und beziehen sich auf Wortwahl, Grammatik
und Vertextungsmittel. Textprozeduren sind nicht notwen-
dig an bestimmte Textsorten gebunden — eine Prozedur
wie das Begriinden spielt in Leserbriefen, Kommentaren,
Interpretationen usw. eine Rolle. Eine Didaktik der Text-
prozeduren iiberwindet so eine ecinseitig textsortenorien-
tierte Schreibdidaktik; das ist fiir mich ein wesentliches
Argument fiir einen textprozedurenorientierten Schreibun-
terricht. Schiilerinnen und Schiiler kénnen mit der Aneig-
nung einer Prozedur etwas lernen, was sie bei unterschied-
lichen Texten anwenden kénnen.

Feilke bezieht sich mit den Prozeduren vor allem auf
schriftliche Texte und den Schreibunterricht. Der Begriff
ist aber ebenso tragfihig fir den miindlichen Sprachge-
brauch. Fiir Referat und Diskussion diirfte das unmittelbar
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einleuchten. Fragen wie Mit welchen Prozeduren kann ich
das Interesse meiner Zuborer gewinnen?, Mit welchen Proze-
duren kann ich einen komplexen Sachverbalt nachvollziehbar
darlegen?, Mit welchen Prozeduren kann ich eine gegenteilige
Auffassung aufgreifen und entkrifien? konnen hier didak-
tisch wirksam werden. Auch auf den Literaturunterricht
kann man den Begriff der Prozeduren beziehen, z.B. im
Sinne von Interpretationsprozeduren. So kann man die
Raumanalyse oder die Untersuchung der Figurenkonstella-
tion als eine Prozedur innerhalb der Textinterpretation be-
zeichnen. Auch leseférdernde Vorgehensweisen kénnen als
Prozeduren beschrieben werden, z.B. das Unterstreichen
von zentralen Begriffen in einem Text. Man spricht in der
Lesedidaktik in diesem Zusammenhang heute meist von
Lesestrategien. Mit dem Begriff der Prozedur kann man
die militdrischen Assoziationen vermeiden, die der Begriff
der Strategien ausldsen kann und die auch mitschwingen,
wenn z. B. gesagt wird, dass man mit Strategien Texte kna-
cken kénne. Zugleich bezieht sich der Begriff der Proze-
duren nicht nur (wie das bei Strategien der Fall ist) auf die
Vorgehensweise, sondern auch auf das Resultat. So wie die
Textprozedur des Begriindens beim Schreiben eine Schreib-
handlung bezeichnet und zugleich im erstellten Text reali-
siert erscheint, bezeichnet die Prozedur der Raumanalyse
beim Interpretieren eine Vorgehensweise beim Interpretie-
ren und die rekonstruierte Raumstruktur: Durch den Ge-
gensatz von Innen und Auflen oder oben und unten schafft
ein Text z. B. einen symbolischen Sinnzusammenhang.
Verwandt ist der Begriff der Prozeduren mit dem Werk-
zeugbegriff. Aber auch hier ist der Unterschied interessant:
Mit einem Werkzeug bearbeitet man einen Gegenstand,
ich verwende z. B. einen Hammer als Werkzeug, um einen
Nagel einzuschlagen. Zwar werden Prozeduren wie Werk-
zeuge angewendet, aber sie sind, wie gezeigt, zugleich im
Produkt realisiert: Die zwar-aber-Prozedur ist im Textpro-

226



duke sprachlich sichtbar, der Hammer, mit dem ich den
Nagel eingeschlagen habe, kommt in den Werkzeugkasten,
nachdem er seinen Dienst getan hat. Das Gleiche gilt, wenn
man den Begriff der Prozedur auf den Literaturunterricht
tibertrigt: Das Herausarbeiten der Figurenkonstellation in
einem Roman ist ein Verfahren und zugleich Produkt. Feil-
kes Pladoyer fiir eine prozedurenorientierte Schreibdidak-
tik kann so (wie er selbst andeutet) erweitert werden zum
Konzept einer prozedurenorientierten Deutschdidakeik.

Interessant erscheint mir insbesondere auch, wie Feilke
im Zusammenhang mit den Prozeduren das Dreierschema
hervorhebt. Es spielt z. B. bei Aufzihlungen eine Rolle, bei
denen laut Feilke besonders hiufig mit erstens, zweitens,
drictens gegliedert wird, oder auch, in etwas anderer Form,
bei den Argumentationsschritten. Ich denke in diesem Zu-
sammenhang auch an das dialektische Denken mit These,
Antithese und Synthese. Der dialektische Dreischritt kann
in Texten als Textprozedur in Erscheinung treten, aber er
stellt ebenso ein Denkmodell dar. In diesem epistemolo-
gischen Sinne dienen Prozeduren auch der Erfassung von
Welt. Zusammenfassend lassen sich Prozeduren also mit
den folgenden Ebenen beschreiben:

— Prozeduren zeigen sich im Produkt, bei literalen Proze-
duren im geschriebenen Text, z. B. als vorhandene Glie-
derung in drei Aspekte mit erstens, zweitens, drittens.

— Prozeduren bezichen sich auf Vorgehensweisen, beim
Schreiben z. B. als Gliedern in drei Aspekte. Sie kénnen
bewusst oder automatisiert vollzogen werden.

— Prozeduren sind Teil strukturierenden Denkens, z.B.
die gedankliche Aufgliederung cines komplexen Pro-
blems in drei Aspekte.

— In der Textrezeption werden realisierte Prozeduren
nachvollzogen (und angeeignet).
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— Prozeduren sind Modelle unseres Weltverstehens, z. B.
die dialektische Erfassung von Problemen.
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Torsten Steinhoff

Spielraume

Wenn man sich mit dem Spracherwerb beschiftigt, st63t
man immer wieder auf dhnliche Metaphern. Es ist von
»Stufen, »Phasenc oder >Niveaus< die Rede, manchmal auch
von >Etappen« oder »Meilensteinen« und von der »Zone der
nichsten Entwicklungc (Wygotski). Der Spracherwerb er-
fahre durch solche Metaphern eine temporale und lokale
Deutung: Der Lerner strebt Zeit seines Lebens immer ho-
her hinauf und weiter hinaus. Das metaphorische Gegen-
stiick in Studien zur Sprachvermittlung ist das >Scaffold«:
Die Lehrkraft baut ein Geriist, iiber das sich der Lerner, so
die Hoffnung, sicherer und schneller bewegen kann. Dann
wird es wieder abgebaut, und der Lerner klettert oder lduft
alleine weiter.

Diese Bilder irritieren, weil sich der Spracherwerb ja
nicht in einem Kraftake eines Individuums erschopft, das
gelegentlich von auflen unterstiitzt wird. Der Spracherwerb
ist vielmehr, wie Helmuth Feilke (1993) in seinem Aufsatz
»Sprachlicher Common sense und Kommunikation, einer
Vorschau auf seine Dissertation und Habilitation, darlegt,
von Anfang an sozial und instrumentell bestimmt — durch
die Interaktion mit anderen Individuen und den Gebrauch
spezifischer sprachlicher Mittel. Um die Relevanz dieser
beiden Aspekte zu verdeutlichen, verwendet er die Meta-
pher desSpielraumsc:

Wichtig ist [...], dafd es einen Spielraum gibt, in dem das nor-

male Verhalten eine sozial obligatorische Priferenz darstellt.
Diese sozial strukturierte Priferenz, die spezifisch kulturelle

229



Prigung des Verhaltens, muf§ vom Individuum erlernt werden.
Das Zusammenwirken von Spielraum und Priferenz bedeutet
fiir das dem Common sense entsprechende Kénnen: Es er-
wichst aus der Praxis, die Common-sense-Kompetenz folgt
dem Gebrauch! [...] Die Verhaltenstypik [...] ist ausschlagge-
bend dafiir, ob sich SprecherInnen und HérerInnen verstehen
oder nicht.

Feilke 1993, 9 f.

Feilke geht davon aus, dass das Sprachverhalten in einem
Spielraum stattfindet, in dem vieles moglich wire, aber
nur manches tblich ist. Der Lerner steche vor der Aufga-
be, sich diesen Usus in der Interaktion zu eigen zu machen
und eine »Common-sense-Kompetenz« zu erwerben. Ohne
cine solche kollektive und individuelle Begrenzung des
Spielraums sei Verstindigung undenkbar. Instrumentell
zeige sich diese Limitation in der Emergenz »idiomatischer
Prigungen«: typischen mehrteiligen Ausdriicken mit ein-
schligigen Gebrauchsschemata (ebd., 15 ff.). Als ein Beispiel
nennt Feilke den Ausdruck Ich liebe dich, der allein in die-
ser Form das Schema einer prototypischen Liebeserklirung
(samt Wunsch nach Erwiderung) indiziere. Der Spielraum
schrumpft bei diesem besonderen Anlass also auf exakt eine
idiomatische Prigung.

Vielleicht eignet sich Helmuth Feilkes Spielraum-Me-
tapher besser, den Spracherwerb zu beschreiben, als es die
Hoher-Schneller-Weiter-Metaphorik vermag. Wenn man
den Spracherwerb beispielsweise als Bewegung durch Spiel-
riume« versteht, lassen sich die genannten Aspekee sinnvoll
aufeinander bezichen: Das Individuum erwirbt wihrend ei-
nes bestimmten Zeitraums (temporal) in den Spielriumen
einer bestimmten Domine (lokal) in bestimmten Interakti-
onen (sozial) bestimmrte sprachliche Mittel (instrumentell).
Ein weiterer Vorteil dieser Metapher besteht darin, dass die
Kreativitit des Sprachverhaltens akzentuiert wird: Die In-
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dividuen spielen mit der Sprache, indem sie usuelle Mit-
tel miteinander kombinieren und/oder bewusst vom Usus
abweichen, und bringen so (mehr oder minder) originire
»Sprachwerke« (Bithler) hervor.

Ein Beispiel fiir eine Bewegung durch Spielriume ist der
Erwerb wissenschaftlicher Schreibfihigkeiten (Steinhoff
2007). Studienanfinger halten sich i.d.R. im »Spielraum
des Uniiblichen« auf: Sie verwenden sprachliche Mittel, die
sie aus anderen Spielriumen kennen (z. B. meiner Meinung
nach) oder im neuen Spielraum kennengelernt haben, aber
noch nicht beherrschen (z.B. meines Erachtens nach). Von
dort aus bewegen sie sich langsam, tiber mehrere Semes-
ter, in den >Spielraum des Ublichen« (z.B. . E.). Das ist
wohl der Spielraum, in dem sich die allermeisten Kollegin-
nen und Kollegen aufhalten. Der wissenschaftssprachliche
Common sense ist also iiberaus wirkmichtig.

Es gibt aber auch Ausnahmen: Einige besonders renom-
mierte und erfahrene Forscherinnen und Forscher trifft man
im »Spielraum des eigentlich Uniiblichen< an (Steinhoff
2012). Sie verwenden sprachliche Mittel, die man erwarten
wiirde in anderen Dominen und Interaktionen (z.B. Ich
glaube...), kontextuieren und inszenieren sie in ihren Tex-
ten aber so, dass man nicht nur die Abweichung vom Usus
erkennt, sondern auch den Eindruck gewinnt, dass diese
Abweichung intendiert sein muss. Uber die Motive dieser
Koryphiden ldsst sich gegenwirtig nur spekulieren. Wollen
sie den Common sense in Frage stellen? Sich als Freigeister
in Szene setzen? Den Gegenstand anders beleuchten? Oder
einfach nur ihr Publikum und sich selbst unterhalten?

Ein vor dem Hintergrund der Uberlegungen besonders
interessanter Fall ist natiirlich dieses Buch. Was passiert,
wenn die sonst so klaren Erwartungen an das wissenschaft-
liche Sprachverhalten plétzlich diffus werden? Wenn man,
von wenigen Vorgaben abgesehen, »machen kann, was man
wille Wenn sich eine Vielzahl von Spielriumen eréffnet?
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Wenn man sich zugleich bewusst macht, dass der Text ein
Geschenk fiir Helmuth Feilke sein soll? Und wenn man
dariiber nachdenkt, wer ihn auflerdem lesen kénnte? Die
»Stellenbesuche« bieten Gelegenheit, auf diese Fragen Ant-
worten zu finden.
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Michael Steinmetz

Die Bedeutung von Textordnungsmustern
fur literaturerschlieBende Textsorten

Ende der 1980er Jahre etablieren Feilke (1988) und Feilke/
Augst (1989) auf der Grundlage einer Untersuchung von
Augst/Faigel (1986) zur Ontogenese schriftsprachlicher Fi-
higkeiten den Terminus Zextordnungsmuster (kurz: TOM).
Mit dem Begriff des TOM abstrahieren sie relevante Merk-
male und Ordnungsprinzipien argumentativer Texte von
Heranwachsenden und verdichten sie zu vier Differenzie-
rungsstufen. Unterschieden werden

— das linear-entwickelnde TOM, bei dem Textteile eher as-
soziativ verkniipft werden,

— das material-systematische TOM, bei dem die Ordnung
von der Sachlogik der verhandelten Inhalte ausgeht,

= das formal-systematische TOM, bei dem die Textordnung
durch Riickgriff auf formale Schemata und Textkrite-
rien sichergestellt wird, und

— das linear-dialogische TOM, bei dem sich die Textord-
nung aus einer starken Orientierung am Leser und an
den kommunikativen Anforderungen der Argumenta-
tion ergibt.

Helmuth Feilke versteht diese vier Stufen nicht nur als
heuristische Differenzierungs-, sondern auch als ontoge-
netische Entwicklungsstufen des Schreibalters, was fiir die
Curricularisierung von Schreibfihigkeiten von besonderer
Bedeutung ist. Zwar ist die Unterscheidung von TOM in
der Sprach- und Schreibdidaktik beinahe kanonisch, in der
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Literaturdidaktik aber, die als Disziplin quasi von Hause
aus mit den in der Oberstufe dominanten Textformen wie
Interpretation oder Erorterung literarischer Texte zu tun hat,
wurde der heuristische und curriculare Wert der TOM
kaum gewiirdigt. Das ist umso erstaunlicher, als bestimmte
Phinomene, die sich mit den TOM systematisch erfassen
lassen, aus argumentativen Schiilertexten tiber literarische
Texte bekannt sind.

Fir mich war die Orientierung an den Differenzie-
rungsstufen der TOM sehr gewinnbringend bei der Unter-
suchung der strukturellen Qualitit von Interpretationsauf-
sitzen in der Oberstufe. Das, was das linear-entwickelnde
TOM begrifflich fasst, ldsst sich in Interpretationsaufsit-
zen vergleichsweise hiufig antreffen; es duflert sich als eine
Tendenz des assoziativen Reihens von Textbeobachten, die
Schreibenden hangeln sich sprichwordich Vers fir Vers
oder Satz fiir Satz an einem literarischen Text entlang, wo-
bei sie ad hoc Textphinomene abwechselnd werten, deuten
und beschreiben (vgl. Steinmetz 2013a, 403). Ebenso nach-
weisbar sind in Interpretationsaufsitzen Tendenzen, die
sich dem material- und formal-systematischen TOM zuord-
nen lassen; die Schreibenden orientieren sich an inhaltlich
oder formal systematischen Gliederungsgesichtspunkten,
etwa wenn sie erst Inhalt und Form eines Gedichtes be-
schreiben, dann aspektorientiert deuten und abschlieflend
das Gedicht werten (vgl. Steinmetz 2013a, 405 ff.).

Das Differenzierungspotenzial der TOM ermdglicht
es, eine curricular begriindete, aber didaktisch kaum wiin-
schenswerte Unwucht aufzukliren. Denn im Hinblick
auf den Interpretationsaufsatz genieffen die beiden syste-
matischen TOM traditionell eine hohe Wertschitzung. In
vielen Lehrbiichern, zum Teil auch in den Kerncurricula
der Lander und den Operatorenlisten der KMK wird eine
lineare Interpretation von einer aspe/etorientz’ertm Interpreta-
tion unterschieden (vgl. Rodel 2016, 84 fI.), wobei letztere
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als fiir die Oberstufe angemessen ausgewiesen wird. Damit
wird eine Progression angedeutet, die ein systematisches
Vorgehen als Zielmarke nahelegt. Das ist mit Blick auf die
Differenzierungs- und Entwicklungsstufen der TOM aus
mindestens zwei Griinden problematisch. Erstens: Diejeni-
gen, die aspektorientiert, also systematisch vorgehen, sind
keineswegs diejenigen, die die besten Interpretationstexte
abliefern (vgl. Steinmetz 2013b, 255 fI.). Entsprechend geht
die Progression bei Feilke (1988) keinesfalls in der einfa-
chen Folge von /linear zu systematisch auf. Zweitens: Das
erfolgreiche Bewiltigen der kommunikativen Anforderun-
gen, das fir das linear-dialogischen TOM, also die hochs-
te Stufe, charakeeristisch ist, wird durch die Spezifika der
Textinterpretation selbst unterbunden, weil diese keine klar
kommunikativ, sondern eine eher epistemisch-heuristisch
profilierte Textsorte ist. Die kommunikative Funktion des
Interpretationsaufsatzes ist den Schreibenden in der Regel
unklar. Dieses evidente Problem wurde in der Literaturdi-
daktik immer wieder benannt und mit unterschiedlichen
Losungsansitzen bearbeitet (vgl. z. B. Rodel 2016, 36 fI.).
Was eine linear-dialogische Interpretation bedeuten kann,
das ist eine noch immer aktuelle Frage zur Weiterentwick-
lung des in die Jahre gekommenen Interpretationsaufsatzes.
Denn der Befund, dass Schiilerinnen und Schiiler beim
Interpretationsaufsatz — ob linear oder aspektorientiert —
notorisch iiberfordert sind, wire vielleicht iiber eine kom-
munikative Schirfung der Textsorte abzufedern. Helmuth
Feilkes Uberlegungen aus den 1980ern legen den Finger in
eine literaturdidaktische Wunde, die nach wie vor Bestand

hat.
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Martin Steinseifer

Auf Stellensuche.
Finden - Wiederfinden — Anzeigen

Ein Mann sitzt am Schreibtisch. Er arbeitet an seinem Com-
puter an einem Text. Er stehr auf, geht ans Biicherregal hinter
dem Schreibtisch, nimmt ein Buch heraus, bringt es mit an den
Sehreibtisch und schligt es auf.

Eine dhnliche Szene findet sich in einem Video, das in
der gemeinsamen Projekearbeit mit Helmuth Feilke und
Katrin Lehnen zu seristischer Literalitit« entstanden ist.
Helmuth Feilke hatte die Aufgabe {ibernommen, einen
studentischen Text laut denkend zu iiberarbeiten und sich
dabei filmen lassen, um spiter mit Studierenden iiber die-
sen modellhaften Uberarbeitungsprozess eines Experten
fiir wissenschaftliches Schreiben diskutieren zu koénnen.
Bei der Vorfithrung der Aufnahme im Seminar verfolgten
die Studierenden konzentriert das Vorgehen, doch bei der
geschilderten Szene brachen sie in Lachen aus. Klar, das
Aufstehen vom Schreibtisch kommt unerwartet, aber das
Lachen hielt an, als erkennbar wurde, worauf es zielte: Ein
Buch wird geholt, um etwas nachzuschlagen. Die Studie-
renden verstehen die Handlung unmittelbar, in ihrem an-
haltenden Lachen offenbart sich aber zugleich eine gewisse
Distanz. Auf die kommt es mir an. Denn sie zeigt, dass es
nicht selbstverstindlich ist, in dieser Weise auf Stellensuche
zu gehen.

Eine »Stellec ist Zielpunkt und Resultat textbezogener
und damit literaler Handlungen, bei denen sich mit Hel-
muth Feilke (2016, 253) fragen ldsst, inwiefern sie nicht als
sprachliche Handlungen, sondern erst »sub specie einer
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Praktik« angemessen zu verstehen sind. Feilke nutzt das
Konzept der Praktik, um damit die soziale Typisierung
sprachlicher Handlungen zu fassen. Inwieweit solche Ty-
pisierungen zugleich auch durch ihre Materialitit geprigt
sind, thematisiert er nicht. Doch schon dass man das ent-
sprechende Buch zur Hand haben muss, um darin eine
Stelle nachschlagen zu konnen, ist ein erster Hinweis auf
die materielle Prigung der sozialen Praktik; und die Distanz
zwischen den Studierenden und dem Professor vor der Bii-
cherwand verweist ex negativo auf deren Kulturalitit.

Es sind drei Momente, iiber die sich die Stelle als wis-
senschaftskulturelle Praktik erschlieflen lisst: Finden, Wie-
derfinden und Anzeigen.

(1) Stellen finden: Eine nur auf den ersten Blick triviale Vo-
raussetzung fiir das Nachschlagen einer Stelle ist, dass es
sie gibt. Um eine Stelle wiederzufinden, muss sie zuvor
schon einmal gefunden worden sein. Aber wie kommt
man zu einer Stelle? Kann man sie suchen? Oder muss
sie sich finden lassen? Gibt es die Stelle im Text unab-
hingig davon, dass jemand sie findet? Oder erfindet sie
ihre Finderin/ihr Finder? Die Fragen lenken den Blick
auf den genuin sozialen Charakter der Stelle. Sie ver-
dankt sich einer doppelten Autorschaft. Sie ist Teil ei-
nes Textes, aber sie ist in ihm nicht immer durch ihren
Ort, ihren isolierten sprachlichen Gehalt oder gar eine
besondere Formulierungsqualitit hervorgehoben. Zur
Stelle wird sie im Prozess der Lektiire. Und doch gilt:
Wer eine Stelle gefunden hat, geht gerade niche davon
aus, dass sie das eigene Werk ist, sondern dass sich an ihr
etwas vom Ubergreifenden Gehalt des Textes zeigt. Man
koénnte die Stelle in lockerem Anschluss an Wilhelm
Wundts Konzept der Lautgebdrde und seine Rezeption
bei George Herbert Mead eine »Textgebirde« nennen:
Jener vergleichbar ist sie ein »syncopated act, one that
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has been cut short, a torso« (Mead 1909, 406) — ein
Torso aber, der den textuellen Handlungszusammen-
hang anzeigt, aus dem er stammt, ohne notwendig auch
fiir den Autor oder die Autorin ein solches Zeichen zu
sein. Als Stelle gewinnt der entsprechende Textteil einen
Sinn, der iiber sich hinausweist: Fiir die Leserin oder
den Leser, die den Text mit eigenen Augen und Interes-
sen lesen, ist die Stelle ein textueller Index.

(2) Stellen wiederfinden: Die mitlaufende Indizierung des
Gelesenen beim Lesen bildet die Basis fiir spitere Riick-
griffe auf den Sinn des Textes. Sie werden leichter, wenn
Stellen aus der uniiberschaubaren Menge der Zeilen
herausgehoben werden. Hier kommen die unterschied-
lichen Verfahren des Markierens ins Spiel: das Anstrei-
chen und das Unterstreichen, das Verzetteln mittels an
Ort und Stelle cingelegtem Papier (vom Kaufbeleg des
Buches bis zum eigens hierfiir produzierten Post-It) und
das Beschreiben der Seitenrinder. Es sind allesamt Prak-
tiken, die eng auf die Materialitit des Buches bezogen
sind. Geiibte Stellensucherinnen und Stellensucher wis-
sen manchmal sogar ohne Markierung, wo ungefihr im
Buch und auf einer Seite die gesuchte Stelle zu finden
ist — weil das Buch als materielles Objekt den Text als
kompakten Stapel von iiberschaubaren Doppelseiten
darbietet. Angeeignet wird die Praktik in materiellen
Vollziigen. Deshalb sind Markierungen in digitalen
Dokumenten nicht nur fiir »Biichermenschen«¢ (Feilke
2016, 254) oft kein gutes Aquivalent. Und die imponie-
rende Durchsuchbarkeit ist gerade keine Stellensuche,
weil sie sich nicht auf eine vorgingige lesende Indizie-
rung stiitzen kann.

(3) Stellen anzeigen: Auf Stellensuche geht man selten um
der Stelle selbst willen, sondern meist um in einem an-
deren Zusammenhang etwas mit ihr zu tun. Ein —jeden-
falls fr das wissenschaftliche Schreiben — typisches Ziel
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der Stellensuche ist es, die Stelle samt ihrem Gehalt in
einen neuen Textzusammenhang einzubauen. Manch-
mal ist man beim Wiederaufsuchen enttiuscht, weil die
Stelle sich hierfiir als unbrauchbar erweist; manchmal
geht ihr Gehalt im neuen Text auf, und sie selbst endet
als Verweis; doch bisweilen wird der Stelle als »Blockzi-
tatc eine besondere Auszeichnung zu Teil. Solch visuelles
Anzeigen dient nicht nur der obligatorischen Markie-
rung fremder (Mit-)Autorschaft. Es ist ebenso Ausdruck
des Optimismus, dass sich an der Stelle auch fiir Ande-
re etwas zeigt — des Vertrauens auf ihre Signifikanz. Es
kénnte allerdings sein, dass der Optimismus bisweilen
tibersehen ldsst, wie grof§ der individuelle Anteil dessen
ist, der eine Stelle herausstellt und mit ihr etwas ver-
deutlicht, indem er an ihr etwas zeigt.

Der Sinn einer Stelle entsteht zwar sub specie von Praktiken
des Findens, Wiederfindens und Anzeigens, ob und wie er
verstanden wird, ist jedoch nicht allein durch ihre soziale
und mediale Typik verbiirgt. Verstehen verdankt sich eben-
so dem Verfolgen der Wege, die Stellenanzeigen dem litera-
len >Gesprich« eréffnen.
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Thorsten Striibe

Zwischen Graphematisierung und
Grammatikalisierung: Der Erwerb der
Getrennt- und Zusammenschreibung

I. Graphetisierung, II. Graphematisierung, I1I. Grammatikali-
sierung, IV. Textualisierung
Feilke 2002, 124

Helmuth Feilke hat sich in einigen Arbeiten um die Jahr-
tausendwende mehrfach mit dem Auftreten der Kon-
junktionen weil und dass im Schriftspracherwerb ausei-
nandergesetzt. In diesem Rahmen hat er zunichst u.a.
unter Rickgriff auf das Nihe-Distanz-Modell von Koch/
Oesterreicher (1994) die Anforderungen herausgearbeitet,
die sich fiir das Schreiben lernende Kind bei der Entwick-
lung von einer primidr medialen zu einer konzeptionellen
Schriftlichkeit ergeben. Mit Blick auf einige empirische
Beispiele aus unterschiedlichen Bereichen des Erwerbs ent-
wickelt er anschlieflend eine umfassende Definition von
Schriftspracherwerb:

Der Schriftspracherwerb kann definiert werden als die An-
eignung der Formen der »schriftlichen Sprache« (Formaspekt,
konzeptionell literat) und der Normen der »Schriftsprachec
(Normaspekt) im Medium »geschriebener Sprache« (medialer
Aspekt). Der vorgingige medial miindliche und in unter-
schiedlichem Mafe konzeptionell schriftliche Spracherwerb
wird als protoliteraler Schriftspracherwerb bezeichnet.

Feilke 2002, 124
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In diesem Zusammenhang stellt das einleitende Zitat eine
Konkretisierung der vier Bereiche dar, deren Formen und
Normen sich der Schreiblerner ancignet. Graphetisierung
meint den Erwerb einer Schrift auf einer basalen Ebene,
d.h. der Materialitit von Schrift, wihrend Graphematisie-
rung bereits die »Aneignung der genuin schriftlichen Aus-
drucksformen und -strukcuren« (ebd.) umfasst und primir
die Wortebene betrifft. Die Grammatikalisierung erfasst —
stark vereinfacht gesagt — einerseits den Bereich der Schrei-
bungen, die abweichend vom unmarkierten Fall durch ihre
syntaktische Umgebung determiniert werden. Andererseits
geht es um speziell schriftsprachlich bedingte Strukturen
der Syntax. Der Erwerb von Textsortenkompetenz wird
als Textualisierung verstanden, wobei insbesondere schrift-
sprachliche Fihigkeiten im Hinblick auf das Generieren
von Textkohirenz betroffen sind.

Helmuth Feilkes im Umfang eher knappen, aber kon-
zeptionell weit reichenden Ausfithrungen zur Modellierung
des Schriftsprachererwerbs heben sich deutlich von den da-
mals prominenten, im engeren Sinne phonographisch zen-
trierten Modellen des Orthographieerwerbs ab, deren End-
punke i.d.R. die korrekte Rechtschreibung im Hinblick
auf die Phonem-Graphem-Korrespondenz darstellt. Weder
werden in ihnen Besonderheiten wie der Erwerb der wort-
oder satzinitialen Groflschreibung noch der Getrennt- und
Zusammenschreibung explizit modelliert. Freilich liegen
zu diesen Teilbereichen der Graphematik/Orthographie
Anmerkungen vor, z. B. die vollstindige Verschriftung mit
Majuskeln zu Beginn des Schrifterwerbs oder das Auftreten
von scriptio continua bei Spontanschreibern. Insgesamt bie-
ten diese Modelle aber selten Raum fiir eine weitergehende
Auseinandersetzung mit dem Erwerb hinsichdich der mar-
kierten Schreibung im syntaktischen Kontext geschweige
denn des Erwerbs von Strukturen auf textueller Ebene —
was beziiglich ihrer auf die Einzelwortschreibung bezoge-
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nen Konzeption auch kaum mdglich ist. Hier greift Feilkes
Ansatz, da die vier Ebenen vom reinen Erwerb einer Schrift
bis zum Erwerb textueller Muster reichen und zwischen
ihnen per definitionem Uberginge bestehen. Somit ist eine
Beschiftigung mit Erwerbsprozessen iiber das Einzelwort
hinaus maéglich.

Aus der Fokussierung dieses Schnittbereichs zwischen
lexikalischer und syntaktischer Ebene im Orthographieer-
werb ging meine Qualifikationsarbeit hervor (Striibe 2009).
In dieser wird in den einfiihrenden Theoriekapiteln Feilkes
Schriftspracherwerbsdefinition im Kontrast zu den damals
prominenten Modellen des Orthographicerwerbs kurz er-
wihnt, in der abschliefenden Diskussion fehlt allerdings
ein Bezug darauf. Daher sei hier exemplarisch ein Blick auf
Fehler im Bereich der Verben geworfen. Es zeigte sich, dass
die morphologische Analyse auf der Ebene der Graphema-
tisierung den Lernern dahingehend Schwierigkeiten berei-
tete, dass sie Verbpartikeln bei Kontakestellung vom Verb
getrennt schrieben. Das betraf bei jiingeren Lernern noch
einfache, an sich aber hochfrequente Verbpartikeln, wih-
rend diese Achtklisslern kaum Probleme bereiteten. Statt-
dessen wurden von den ilteren Schiilern weniger hiufige,
mehrgliedrige Partikeln durch Spatiensetzungen filschlich
als syntaktisch autonome Worter markiert.

Die schriftsprachliche Grammatikalisierung konkretisier-
te sich mit zunehmender Schreiberfahrung in einer Ausdif-
ferenzierung der Syntax durch Konstruktionen mit dem
erweiterten Infinitiv, die die Lerner vor Schwierigkeiten bei
der Spatiensetzung stellten. So kam es einerseits zu falschen
Schreibungen wie *an zu schauen, bei denen die eigentlich
inkorporierte Partikel <zu> sowohl von der Verbpartikel als
auch dem Infinitiv getrennt geschrieben wurde. Anderer-
seits evozierte der erweiterte Infinitiv aber falsche Zusam-
menschreibungen der Art “zugehen anstatt <zu gehen) bei
niche-prifigierten Verben. Beide Arten von Falschschrei-
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bungen legen den Schluss nahe, dass Analysestrategien der
Graphematisierung und der Grammatikalisierung noch
interferieren.
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Afra Sturm

Kulturell etablierte Schreibkonzepte als
schreiblerntheoretische Uberzeugungen

Der Schreibunterricht von Lehrpersonen ist nicht nur ge-
prigt durch ihr fachliches und fachdidaktisches Wissen und
Konnen, sondern auch durch ihre Uberzeugungen: Diese
konnen sich auf das Selbst (z.B. in Form von Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen oder Rollenverstindnis), auf den
Lehr- und Lernkontext (z.B. in Form von Leistungser-
wartungen) oder auch auf das Bildungssystem beziehen.
In »Gedankengeleise zum Schreiben« rekonstruiert Feilke
(1995) aus der Fachliteratur drei kulturell etablierte Schreib-
konzepte, die den Uberzeugungen zum Lehr- und Lern-
kontext zuzuordnen sind:

a) Dornroschen-Konzept: Die Rezeption von Texten be-
freit die noch schlummernde Schreibfihigkeit aus ih-
rem Dornroschen-Schlaf.

b) Genie-Konzept: Die Schreibfihigkeit entfaltet sich in
Kombination von Alter und Begabung.

¢) Mimikry-Konzept: Entwicklung von Schreibfihigkeit
wird auf Textebene als blofles Nachahmen rhetorischer
Muster und Strukturen verstanden.

Dabei zeigt Feilke (ebd.) auch auf, mit welchen schreib-
lerntheoretischen Uberlegungen diese Konzepte verbunden
sind. Allen drei Konzepten ist gemeinsam, dass sie Schreib-
entwicklung letztlich als etwas Passives verstehen. Mit Blick
auf den Schreibunterricht kann die Rolle der Lehrperson
also hochstens darin bestehen, dass sie a) einen Lernpro-
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zess anstofSt, b) den Minderbegabten im Rahmen der Auf-
satzerziehung mittels mechanischer Ubungen so etwas wie
Schreiben beibringt oder dass sie ¢) die Lernenden zur Ein-
haltung normativer Vorgaben verpflichtet und dies als Akt
der Anpassung inszeniert. Damit wird die Verantwortung
fiir das Lernen ausschlieSlich den Lernenden selbst iiber-
tragen. Neuere Konzepte — das streicht Feilke bereits vor 24
Jahren heraus — sehen Schreibenlernen zumindest als geteil-
te Verantwortung.

Wie dieser kurze Abriss illustriert, beeinflussen Konzep-
te oder Uberzeugungen das Unterrichtshandeln und damit
die Qualitit des Unterrichts. Gleichzeitig kdnnen sie als
kognitiver Filter aufgefasst werden, durch den Erfahrungen
bewertet und strukeuriert werden (Woolfolk Hoy/Hoy/Da-
vis 2009). So merkt Feilke (1995, 283) etwa an, dass vielen
Vertretern des Genie-Konzepts Schreibunterriche grund-
sitzlich als aussichtsloses Unterfangen erscheine.

Feilke (ebd., 278) leitet seine »Gedankengeleise« mit
der Feststellung ein, dass die Human- und Kulturwissen-
schaften lange gebraucht haben, »um die Entwicklung von
Schreibfihigkeit als einen Gegenstand zu erkennen, der
der theoretischen und empirischen Untersuchung wert
ist«. Schreiblerntheoretische Orientierungen wurden erst-
mals von Graham/Harris/MacArthur/Fink (2002) empi-
risch bei Lehrpersonen der Klassen 1—3 mittels einer Skala
erfasst. Sie konnen dabei drei Faktoren bilden: korrektes
Schreiben, explizite Vermittlung und natiirliches Lernen.
Diese Skala wurde auch im Projekt »Novizinnen und No-
vizen im Schreibunterricht« bei Lehramtsstudierenden der
Primarstufe (Klasse 1—6) am Ende ihrer Ausbildung ein-
gesetzt (Sturm/Lindauer/Sommer i.Vorb.), konnte aber
nicht repliziert werden. Mégliche Griinde dafiir konnen
darin gesechen werden, dass bei angehenden Lehrpersonen
die Schreiblernkonzepte noch nicht ausgebildet sind oder
dass die Originalskala fiir die Klassenstufen 1—3 entwickelt
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wurde und entsprechend ecinen anderen Schwerpunke
legt. Letzteres zeigt sich etwa daran, dass einige Items den
Schrift-erwerb fokussieren.

Dariiber hinaus ist aber auch denkbar, dass sich in den
beiden Zugingen die kulturelle Geprigtheit von Schreib-
lernkonzepten widerspiegelt: So verstechen Graham/Harris/
MacArthur/Fink (2002) unter natiirlichem (Schreiben-)
Lernen in erster Linie situativen, beiliufigen Schreibun-
terricht. Betrachtet man die einzelnen Items, die auf den
Faktor natiirliches Lernen laden, so entsteht jedoch der
Eindruck, dass er sehr unterschiedliche Aspekte umfasst:

1. Unterrichte Grammatik, wenn der Bedarf entsteht.

2. Die Schilerlnnen miissen sich gegenseitig kritische
Riickmeldungen zu ihren Texten geben konnen.

3. Der Akt des Schreibens ist wichtiger als das Textpro-
dukt, das die SchiilerInnen herstellen.

4. Die SchiilerInnen lernen die Schreibkonventionen nach
und nach durch das Schreiben.

Das Dornroschen-Konzept, das Feilke (1995) auch nativisti-
sches Schreiblernkonzept nennt und das am ehesten dem
natiirlichen (Schreiben-)Lernen bei Graham/Harris/Mac-
Arthur/Fink (2002) entspricht, betont dagegen die Rolle
des Lesens: Die Rezeption von Texten 18st den »Reifepro-
zess< aus. Die Interaktion von LeserInnen und Schreibe-
rInnen — die Wirkung eines eigenes Textes tiberpriifen und
Ahnliches — ist damit jedoch gerade nicht gemeint. Solchen
schreiblerntheoretischen Orientierungen kann man in Wei-
terbildungen nach wie vor begegnen.

Die Frage, welche Schreiblernkonzepte das Unterrichts-
handeln von Lehrpersonen beeinflussen, inwiefern sie das
auch steuern, ist damit fiir den deutschsprachigen Raum
eine nach wie vor weitgehend ungeklirte Frage: Dazu be-
darf es vor allem auch einer genaueren Analyse von Schreib-
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unterricht. Erst danach kann genauer tiberlegt werden, wie
ungiinstige Schreiblernkonzepte in der Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen angegangen werden kénnen.
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Doris Tophinke

Muster

Muster entstehen in der Sprachpraxis, d.h. im Sprachge-
brauch. Es sind »soziale Gestalt[en]« (Feilke 1996). Sie sind
das Ergebnis von Typisierungs- und Abstraktionsprozessen,
die bestimmte Eigenschaften invariabel machen, wihrend
andere variieren. Luhmann (1992, 108) hat das »Kondensie-
rung« genannt. Sie erlaubt eine Wiederholung bzw. Wie-
derverwendung, die keine Kopie, sondern eine Instanz (des
Musters) erzeugt, die an die jeweils variierenden (Schreib-)
Kontexte angepasst ist. Die Wiederverwendung, in der das
Muster erkennbar wird und »Permanenz« gewinnt, hat Luh-
mann (1992, 108) als »Konfirmierung« bezeichnet. Sprach-
liche Muster gehéren dabei zu den »Zeichenpermanenzenc,
deren Funktion die kommunikative Konstruktion von Be-
deutung ist. Diese Funktion kénnen sie erfiillen, weil sie
lexikogrammatische und/oder pragmatische Bedeutungen
haben, die sich ihnen im Prozess der Kondensierung und
Konfirmierung »einschreiben«.

Helmuth Feilke hat sich dieser Musterhaftigkeit der
Sprache in vielen seiner Arbeiten gewidmet. Sie ist ein
zentrales Thema seiner theoretischen Arbeiten, insbesonde-
re der Arbeit Sprache als soziale Gestalt (Feilke 1996), und
bestimme auch seine schreibdidaktischen Arbeiten, spielt
etwa cine zentrale Rolle in der Didaktik der Textprozedu-
ren (Feilke 2014). Wenn ich die Arbeiten richtig verstehe,
so ist es eine zentrale Annahme von Helmuth Feilke, dass
der Riickgriff auf Muster, die sich im vorgingigen Sprach-
gebrauch herausgebildet und dabei ein mehr oder weniger
klares Bedeutungsprofil entwickelt haben, fiir die Kom-

249



munikation grundlegend ist. »Riickbeziiglichkeit« (Feilke
1996, 9) ist — in einem allgemeinen Sinne — »das Funda-
ment der Verstindigung« (Feilke 1996, 9). In diesem Sin-
ne zitiert Helmuth Feilke (1996) auch Hermann Paul und
stellt das Zitat seiner Arbeit voran: »Erst wo Sprechen und
Verstehen auf Reproduktion beruht, ist Sprache da« (Paul
1995, 187; zitiert in Feilke 1996, 7). Riickbeziiglichkeit, d. h.
die Orientierung an vorhandenen Mustern, bestimmt aber
auch jede spezifische Situation des Sprechens und Schrei-
bens. Die Gestaltung von sprachlichen Auflerungen und
Texten ist davon abhingig, iiber welche Muster-Ressourcen
die Sprechenden bzw. Schreibenden verfligen und wie sie
diese in der aktuellen Kommunikationssituation gebrau-
chen. Die Muster stiitzen und leiten, tragen gleichzeitig
dazu bei, dass Semantik, Funktionalitit und auch kontex-
tualisierenden Anspielungen auf Verwendungskontexte ver-
standen werden.

Diese Annahmen lassen sich in verschiedener Hinsicht
weiterdenken. In lexikogrammatischer Hinsicht etwa ldsst
sich folgern, dass ein formales Verstindnis von Gramma-
tik zu kurz greift. Denn gerade lexikogrammatische Muster
sind dadurch bestimmt, dass sie in der Sprachpraxis und fiir
die Sprachpraxis bedeutsam sind; es sind Konstruktionen in
einem konstruktionsgrammatischen Sinne. Und es ist die
Sprachpraxis, in der sich Konstruktionen herausbilden und
in der sie auch in ihrer Bedeutung und Funktionalitit be-
stimmt werden. Gleichzeitig gilt, dass beim Gebrauch von
lexikogrammatischen Mustern stets auch deren vorgingig
geprigte Semantik und Funktionalitit aksiviers wird.

Auch in text- und schriftgeschichtlicher Hinsicht sind
die Uberlegungen instruktiv. Text- und schriftgeschichtli-
che Neuerungen basieren danach auf Gebrauchtem. Die-
ses wird zum Modell. Es wird in der Schriftpraxis entdecks
und aufgegriffen, dabei in seiner formalen Gestalt oder in
seiner Funktionalitit verindert, etwa auch in einen neu-

250



en Schreibkontext transferiert. Auf diese Weise entstehen
Texttraditionslinien. Wie in lexikogrammatischer Hinsicht
so gilt auch in textueller Hinsicht, dass formale Typik und
semantisch-funktionale Typik nicht zu trennen sind. Beides
entwickelt sich in der Schriftpraxis in Auseinandersetzung
mit vorhandenen Texttypen. In der Schriftpraxis werden so-
wohl neue Moglichkeiten der Funktionalisierung entdeckt
als auch Texttypen formseitig weiterentwickelt. Es ist die
Auseinandersetzung mit Schrifttexten in der Schreibpraxis,
die das semantisch-funktionale Potenzial der Muster ent-
decken lisst und damit auch Maglichkeiten eines erneuten
absichtsvollen Gebrauchs nahelegt. Die Kenntnis der Mus-
ter in ihrem semantisch-funktionalen Potenzial macht —
wenn man so will — deren Gebrauch in entsprechenden Si-
tuationen, in denen dieses Potenzial sinnvoll ist, affordant.

Die Funktionen und Intentionen, die sich bedeutungs-
seitig mit dem Gebrauch eines Musters verbinden und die
durch den Gebrauch konfirmiert werden, sind dabei nicht
als von der Schriftpraxis losgelost zu denken. Denn sie ent-
wickeln sich selbst in der Praxis, entstehen nicht losgeldst
von Gebrauchszusammenhingen. Die Bedeutungsseite der
Muster ist ebenso ein emergentes Phinomen der Praxis, wie
es die (multimodale) Formseite der Muster ist. Neue FEin-
satzmaglichkeiten von Mustern, die dann auch formseitige
Veridnderungen anstof$en, entstehen aus der Auseinander-
setzung mit dem semantisch-funktionalen Potenzial der
vorhandenen Muster.

Das neue Musterbildungen auf vorhandene Muster zu-
riickgehen, lisst sich insbesondere schrift-/textgeschichtlich
vielfiltig belegen. Ein Beispiel gibt etwa die Buchfithrung
der Hansekaufleute, die Ende des 13. Jh. aufkommt. Das
Muster, mit dem die Kaufleute ihre Geschifte verbuchen,
stammt aus den stidtisch-amtlichen Schuldbiichern. Es
prigt die kaufminnische Buchfiihrung form- und bedeu-
tungsseitig. Kaufminische Buchfiihrung ist in ihren Anfin-
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gen in erster Linie die Verbuchung von Schulden, nicht die
Verbuchung von Handelsgeschiften (vgl. Tophinke 2016,
232 ff.).
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Anja Voeste

»Was bedeuten die Daten?«

Neulich ist mir etwas Komisches passiert. Beim Durchblit-
tern des gerade erschienenen Praxis-Deutsch-Hefts Sprache
und Politik stiefd ich auf eine Checkliste zum Entlarven
von Fake-News. Mein Gehirn notierte beiliufig Uberprii-
fungsmittel wie: Fake-News-Uberschriften beinhalten we-
niger Funktionsworter und mehr grofgeschriebene Worter,
Fake-News-Artikel sind eher kurz und enthalten wenig ana-
lytische Sprache... Noch im Nachdenken dariiber versun-
ken, was mit analytischer Sprache eigendich gemeint sein
konnte (ich nehme an: kritisch-reflektierend statt behaup-
tend), blitterte ich zum Basisartikel von Helmuth Feilke,
und mein Blick fiel dabei auf folgende Uberschriften: Po-
litische Kommunikation und Deutschunterricht (4) — Aspekte
politischen Sprachgebrauchs (s) — Politisches Sprachhandeln
(5) — Medialisierung (9) — Vernetzung (10). Oh nein! So viele
Substantive in den Uberschriften? Keine Funktionsworter
bzw. nur ein einsames »und«? Fake Feilke? Meine Neugier
war geweckt. Check 3: In einem Feilke-Text miisste doch
analytische Sprache sofort ins Auge fallen, dachte ich. Ich
erwartete komplexe Satzgefiige mit einer differenzierten
Argumentation. Ein kursorisches Uberfliegen zeigte: Das
politische Sprachhandeln ist der Kern politischer Kommunika-
tion. (5) — Das politische Sprachhandeln betriffi den gesamten
politischen Sprachgebrauch. (s) — Auch beim Gendern geht
es um politisch kontrollierten Sprachgebrauch. (9) — Medi-
en und ihre Berichterstattung beeinflussen entscheidend die
Wahrnehmung politischer Kommunikation. (9) Was war das?
Nur Einfachsitze? Es blieb ein letzter Check: die Textlinge.
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Nun war ich vollends verbliifft: Helmuth Feilkes jiingster
Basisartikel war signifikant kiirzer als sein iltester (Solo-)
Basisartikel Wege zum Text in Praxis Deutsch 161 von 2000!
Da konnte ich nur mit Feilke (2018, 7) fragen: »Was bedeu-
ten diese Daten?«

Ich ging erst einmal von der Hypothese aus, dass der Ba-
sisartikel von 2018 eine erklirungsbediirftige Fake-Feilke-
Ausnahme bildete. Ich sah zwei Erkliarungsansitze:

1. Die intensive Beschiftigung mit dem Thema Sprache
und Politik hatte dazu gefiihrt, dass Helmuth Feilke im
Basisartikel von 2018 Fake-News-Charakteristika iiber-
nommen hatte.

2. Helmuth Feilke war mittlerweile ins Senium eingetre-
ten und hatte verstirkt in Einfachsitzen geschrieben,
um sein Arbeitsgedichtnis zu schonen (horribile dictu!).

Erleichterung, Erleichterung: Entwarnung in beiden Punk-
ten! Wenn man die Basisartikel von 2018 und 2000 ver-
gleicht, zeigen sich zwar Unterschiede in der Gesamtzahl
der Sitze (219 [2018] zu 352 [2000]), aber keine signifikan-
ten Unterschiede in der durchschnittlichen Satzlinge von
16,95 (2018) und 16,58 (2000) Wortern (p=0,66). Auch die
Vermutung, dass 2018 weniger Subordination verwendet
wurde, bestitigte sich nicht. Also egal, ob Helmuth Feilke
tiber Textkompetenz oder politische Sprache schrieb, ob das
Millennium gerade angebrochen war oder schon volljihrig,
sein Stil ist (zumindest in dieser oberflichlichen Betrach-
tung) derselbe geblieben: Die Anzahl der Nebensitze ist
auffallend gering (durchschnitdich o,55 [2018] bzw. 0,57
[2000] Nebensitze pro Ganzsatz).

Dennoch lief§ mich dieser Befund nicht ruhen. Ich
nahm Helmuth Feilkes Habilitationsschrift von 1996,
Sprache als soziale Gestalt, unter die Lupe. Und siche da:
Es bestehen fundamentale Unterschiede zu den beiden Ba-
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sisartikeln! Bei derselben Anzahl wie 2018 (219 Sitze) las-
sen sich viel lingere Sitze, nimlich durchschnittlich 20,91
Worter pro Satz ermitteln, wobei der #Test im Vergleich
mit beiden Basisartikeln ein hohes Signifikanzniveau ergab
(p=0,0000). Der Unterschied ist also massiv: In der Habi-
litationsschrift nutzt Helmuth Feilke weitaus lingere Sitze
als in den Basisartikeln. Und wieder: Was bedeuten diese
Daten?

Ich bin beruhigt. Fake Feilke hat sich als Hirngespinst
entpuppt. Vielmehr ist der Unterschied zwischen Basisarti-
keln und Habilitationsschrift so zu erkliren, dass Helmuth
Feilke seine Satzlingen adressatenspezifisch differenziert
(nach dem Motto: kurz fiir die Schule, lang fiir die Wissen-
schaft) — und sich damit einmal mehr als versierter Didak-
tiker erweist. Aber die Analyse hat auch etwas Anderes an
den Tag gebracht: Helmuth Feilke hat eine Abneigung ge-
gen Nebensitze, insbesondere gegen dass-Sitze als Komple-
mentsitze, die er gern mit einem Doppelpunkt umschifft,
um stattdessen einen Hauptsatz einfiigen zu kénnen: Die
Pointe des Gesichtspunkts ist: ... (1996, 19) — Praktisch heifst
das: ... (1996, 27) — Das anfiingliche Unverstindnis klirt
sich fiir die Lebrerin schon nach einem Augenblick, weil sie

weifS: ... (2000, 15) — Dazu kommt: ... (2018, 11). AufSer-
dem nutzt er gern »es« als Korrelat fiir Subjektsitze: Hier
ist es elementar, ... — Es sollte ein Ziel des Unterrichts sein,

... — Umso wichtiger ist es, ... (alle 2018, 11). Aber das sind
vermutlich nicht einfach nur Marotten. Vielmehr passen
diese stilistischen Eigenheiten ins Bild: Flache syntaktische
Strukturen sind leichter zu dekodieren, und das Korrelat
als Progressionsindikator unterstiitzt den Leser dabei, die
Thema-Rhema-Gliederung zu erkennen. Wir konnen da-
raus schlieflen, dassHelmutFeitke : Helmut Feilke schreibt
mit didaktischer Intention. Er weif§ also genau, was die Da-
ten bedeuten!
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Arne Wrobel

Helmuth Feilke und der Einzelfall

Wer Helmuth Feilkes Schriften liest, der trifft immer wie-
der auf Bilder, Schilderungen von Alltagsszenen oder Dialo-
gen. Wer ihn auch privat ein wenig kennt, dem bleibt nicht
verborgen, dass es sich hierbei nicht um Fundstiicke aus
dem Netz oder am Schreibtisch erdachte Artefakte handelt,
sondern dass sie aus seinem Alltag stammen: es sind die
eigenen Kinder, deren Interaktionen dort beschrieben wer-
den, oder es sind Fotos von Urlaubsteisen oder Spaziergin-
gen. Was ist davon zu halten? Ist hier ein deutscher Beamter
im Dauereinsatz und kann von seinem Dienst auch in der
Freizeit nicht lassen? Oder handelt es sich eher um einen
Flaneur im Sinne Walter Benjamins, der mit gleichgiiltiger
Neugierde und folgenlos das dokumentiert, was ihm alltig-
lich begegnet? Beide haben keinen guten Ruf. Der eine gilt
als fleiffig, aber borniert, der andere hingegen als interes-
sant, aber unniitz.

Natiirlich trifft beides auf Helmuth Feilke nicht zu, we-
der als Wissenschaftler noch als Privatperson. Gleichwohl
scheint es hier einen Zusammenhang zu geben, aus dem
vielleicht zu erkldren ist, warum er zu den produktivsten
und innovativsten Vertretern der gegenwirtigen Sprachdi-
daktik gehért. Ich denke, dieser Zusammenhang besteht in
der Kombination von Beobachtungsoffenheit und konzep-
tioneller Originalitit.

»Fuck the (Nazi) Norm« ist ein hierfiir ein typisches
Beispiel (Feilke 2015). Ein Graflito (Abb. umseitig), wie wir
alle es wohl dutzendfach gesehen haben — und achtungs-
los daran vorbeigegangen sind. Entweder weil wir seinem
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Fuck the (Nazi) Norm (Feilke 2015, 115)

Inhalt ohnehin zustimmen (oder widersprechen) oder aber
es als Gbliche pubertire Sachbeschidigung offentlichen
Eigentums achselzuckend hinnehmen wiirden. Nicht so
Helmuth Feilke. Er bemerke und fotografiert es (und ver-
schweigt dabei keineswegs Ort und Zeit des Fundes) und
nimmt es zum Anlass fiir Reflexionen: zunichst iiber das
Phinomen selbst und seine UnzeitgemiSheit, dann iiber
die Rolle von Normen in der Sprachdidaktik. Eine kleine
Beobachtung mit groflen Folgen. Denn Feilke entwickelt
auf ihrer Basis ein Konzept didaktischer Normen, das den
Dualismus von Akzeptanz und Ablehnung tiberwindet und
Normen in ihren Funktionen und ihrer Zeitlichkeit ernst
nimmt. Die Transitorik didaktischer Normen ist seitdem
ein zentrales Konzept der Sprachdidaktik.

»HUNDE ANLEINEN SCHAFE« ist ein anderes Bei-
spiel (Feilke 2010). Was zunichst nur als ein cher belanglo-
ses Urlaubsfoto eines Hinweisschildes erscheint, das viel-
leicht wihrend eines Spazierganges an der friesischen Kiiste
aufgenommen wurde, wird zum Ausgangspunke, eine fiir
die Sprachdidaktik geradezu kanonische Dichotomie neu
zu kalibrieren: das Verhiltnis von Nihe-Distanz-Kommu-
nikationen und ihren sprachlichen Realisierungen. Schrift-
lichkeit, so sein Fazit, schliefSt Nihe nicht aus. Sie beruht
allerdings auf ginzlich anderen Voraussetzungen als jene,
die gemeinhin mit Schrift assoziiert werden. Distanzkom-
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 SCHAFE

HUNDE ANLEINEN SCHAFE
(Feilke 2010, 215)

munikation insbesondere beim wissenschafilichen Argu-
mentieren bedarf hingegen besonderer sprachlicher Mittel
und Prozeduren, deren Erwerb damit in neuer Perspektive
in den Blick gerit (Feilke 2010).

Ein drittes Beispiel. Schreibszene: Judith und Moritz
(beide im Vorschulalter) sitzen nebeneinander. Sie kritzeln
schriftahnliche Gebilde auf Papierbogen und sprechen da-
bei — mal zu sich selbst, mal mit dem anderen. »Wie geht es
Dir?«>Vielen Dank fiir das schéne Geschenk!<>Bald komm
ich noch mal nach Dortmund.« (Judiths Eltern wohnen
dort). >Und ich nach Unterschiitzen« (Dort wohnen Moritz’
Grofeltern). »Mach es gut.« (Feilke 2016, 258) Ein kind-
liches Rollenspiel, wie wir alle es schon beobachtet und
damit abgehake haben? Sicher auch. Aber auch eine Beob-
achtung, die deutlich macht, auf welche Weise Prozesse des
Erwerbs literaler Kompetenzen in sozialen und kulturellen
Praktiken fundiert sind. Helmuth Feilke plidiert und ar-
gumentiert entsprechend fiir eine Erweiterung des bislang
cher kognitiv-psychologisch orientierten Kompetenzbe-
griffs um kultursoziologische Konzepte.

Die genannten Schriften bleiben, gerade wegen der
markanten Beispiele, im Gedichtnis. Und zugleich argert
man sich — und zwar iiber sich selbst! Warum ist mir das nie
aufgefallen? Was fehlt mir, um auf diese Weise das Bekann-
te zu einem Erkannten zu machen?
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Vermutlich ist es der unverstellte und vorbehaltlose Blick
auf den konkreten Einzelfall, der Helmuth Feilke auszeich-
net. Aus Beobachtung, Beschreibung und Analyse, die we-
der vom alltdiglichen noch vom wissenschaftlichen Bewusst-
sein prifiguriert ist, entwickelt er neue Perspektivierungen
sowohl fiir das alltiglich als auch fiir das wissenschaftlich
Bekannte. Dies erinnert an das Verfahren der eidetischen
Reduktion in der Phinomenologie Husserls (1985), das als
zentrale Voraussetzung fiir die Erkenntnis des »Wesens« der
Dinge gilt. Nicht ganz ohne Ironie ist allerdings, dass je-
mand, der in seinem Werk Aspekte der Habitualisierung
und des Common sense als zentrale Elemente sprachlichen
Wissens und Handelns ausgearbeitet hat, nun gerade der
ist, der davon am wenigsten tangiert zu sein scheint und sie
derartig produktiv wenden kann.
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Dieter Wrobel

Materialportfolio: Literaturunterricht jenseits
der Klassenlekttre

»Herausgeberhefte« sind bei Praxis Deutsch eine eher seltene
und daher herausfordernde Heftvariante, denn abweichend
vom Regelfall liefern die Mitglieder der Herausgeberrunde
hierzu selbst die Unterrichtsmodelle. Das bedeutet dann
eben auch, dass sich einzelne Herausgeber thematisch ein
wenig oder ein wenig mehr jenseits ihrer Kernthemen be-
wegen (miissen). Ein Beispiel zeigt, dass dabei Erhellendes,
Anschlussfihiges und vielleicht gar Programmatisches he-
rauskommen kann:

Fiir das PD-Heft 266 (Thema: Brecht gebrauchen) hat
Helmuth Feilke ein Modell fiir den Literaturunterricht
entwickelt, dessen Grundideen und Entscheidungen in
dreifacher Hinsicht Aufmerksamkeit verdient, weil es pro-
totypische Ziige fiir eine mogliche Weiterentwicklung der
Inszenierungen literarischen Lernens im Deutschunterricht
sichtbar werden lisst:

Das Modell nutzt erstens einen Zugang zur Literatur,
der gerade nicht vom literarischen Text selbst ausgeht. Der
skizzierte Literaturunterricht setzt stattdessen mit einem
kontextualisierenden Zugriff' ein, der sich konkret mit
Gesten, »einem Element der kommunikativen Alltagser-
fahrung« (Feilke 2017, 50) auseinandersetzt. Ausgehend
von solchen Erkundigungen werden in einem Folgeschrite
zunichst Verlingerungen in Richtung Gestus und Hal-
tung vorgenommen, bevor erst dann an dieser Schnittstelle
Brecht-Texte zugeschaltet werden.
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Das Modell fiir den Literaturunterricht nutzt zweitens
einen Verbund aus Kurztexten (Keuner-Geschichten) und
Textausziigen (aus: Furcht und Elend des Dritten Reiches),
diese werden erginzt durch Textmaterial sowohl von als
auch iiber Brecht. Auf diese Weise wird der Autor durch
unterschiedliche Texte, Selbstzeugnisse und Sekundarmate-
rialien sichtbar — auch im Diskrepanten, Uneindeutigen,
vielleicht gar im Widerspriichlichen. Dies kann zur Vermei-
dung einer reduzierten, festlegenden Sichtweise auf einen
Autor, auf Texte beitragen und erlaubt auflerdem im Unter-
richt Ubungsformen des materialgestiitzten Arbeitens.

Neben diesen deskriptiven Kennzeichnungen lisst sich
das Unterrichtsmodell drittens — und das reicht dann we-
sentlich weiter — nicht nur als Vorschlag fiir den konkreten
Umgang mit Brecht-Texten lesen, sondern als grundsitzli-
cher angelegtes Modell zu einer alternativen Inszenierungs-
praxis des Literaturunterrichts jenseits der einheitichen
Klassen- bzw. Kurslektiiregrundlage.

Im Unterrichtsmodell gewinnt ein Vermittlungs- bzw.
Erwerbsarrangement fiir den Literaturunterricht an Kon-
tur, das mehrere Zieldimensionen zugleich erreicht: Zu-
nichst wird die Arbeit mit und an literarischen Texten in
einen Fragehorizont eingebettet, der kulturwissenschaftlich
und teilfachintegrativ angelegt ist bzw. sein kann. Ein Ma-
terialportfolio aus Primir- und Sekundirtexten ermoglicht
(nicht ausschliefSlich in heterogenen Lerngruppen) ein ar-
beitsteiliges Vorgehen; auf diese Weise wird ein Lehr-Lern-
Szenario sichtbar, das sowohl schiileraktivierend als auch
gegenstandsbezogen ist. Literaturaneignung kann so unter
der Klammer einer Fragestellung zunichst parzelliert und
dann auf der Basis von Teilergebnissen wieder integriert
werden. Dass hiermit zugleich ein Instrument fiir (Bin-
nen-)Differenzierung vorlieg, ist evident.

Eine solche Inszenierung von Literaturunterricht mag
auch als eine Reaktion auf die Verknappung der Ressource
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Bildungszeit zu sehen sein. Entgegen bildungspolitischen
Beteuerungen, das Fach Deutsch sei ein, sei das Leitfach, ist
in den Bildungs- und Lehrplinen cher eine Ausdiinnung
fachlichen Lernens vor allem hinsichtlich der Literatur fest-
zustellen. Insbesondere sogenannte Ganzschriften (vulgo:
Biicher) werden in Folge dessen weniger relevant. Der Hes-
sische Lehrplan Deutsch fiir den Bildungsgang sG bis 9G
formuliert dies exemplarisch und deutlich: »In jedem Schul-
jahr ist ein umfangreiches episches Werk verbindlich zu be-
handeln. Ab Jahrgangsstufe 9G tritt ein dramatisches Werk
verbindlich  hinzu.«  (https://kultusministerium.hessen.
de/sites/default/files/media/g8-deutsch.pdf, 5, Herv.i. O.
[19.11.2018]). Jenseits aller notwendiger und auch kiinftig
zu formulierender Kritik an solchen Formen der Austrei-
bung von Literatur aus dem Deutschunterriche gilt es aber
eben auch, praktikable Vorschlidge zur unterrichtlichen Re-
aktion auf diese restriktiven Vorgaben zu entwickeln, um
Lehrkrifte nicht im Vakuum zwischen Lehrplinen und
fachdidaktisch Wiinschenswertem bzw. Erforderlichem al-
lein zu lassen. Insofern kann und wird Literaturunterricht
nicht ausschliefflich mittels Materialportfolio zu gestalten
sein, aber als Erginzung zur Klassenlektiire ist diese Varian-
te durchaus zu diskutieren.

Der Vorschlag, von einem Textpool aus Primir- und
Sekundirtexten auszugehen, kann eine Anregung sein, die
nicht allein bildungspolitischen Vorgaben geschuldet ist,
denn auch in fachdidaktischer Hinsicht lisst sich dies schiir-
fen. Hierin ist ein Inszenierungsmodell zu sehen, das Lernen
tiber Literatur gegentiber dem Lernen am Einzeltext stirke.
Dies mag eine Chance sein, das fiir literarisches Lernen nach
wie vor hoch problematische Gebot der Kompetenzorien-
tierung wenigstens ein Stiick weit einzulosen. Zudem kann
auf diese Weise der Literatur- als Kulturunterricht weiterge-
dacht und -entwickelt werden. Eine textdifferenzierte Vor-
gehensweise mit thematischen Klammern (denkbar ist hier
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je nach Altersgruppe vieles, z.B. Kinderbuch zu Aspekten
des Anders-/Fremdseins; Kriminalliteratur; unterschiedli-
che literarische Stromungen; Gegenwartsliteratur; themen-
affine lyrische Texte; Texte in unterschiedlichen medialen
Reprisentationen etc.) ermdoglicht, tradierte wie innovative
Themen und Themenzuschnitte fiir das literarische Lernen
durchzubuchstabieren und zu erproben — dies auch in der
Absicht, den tradierten Kanon von in der Schule gelesenen
Texten in Frage zu stellen und zu erweitern.

Literatur
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Thomas Bachmann

Anstelle einer Stelle: Laudatio zur Verleihung
des Friedrich-Preises*

Sehr geehrte Damen und Herren, liebe Kolleginnen und
Kollegen, verehrte Giste — und — lieber Preistriger,

mindestens zwei Dinge braucht es, um ecinen Preis zu er-
halten: eine hervorragende Leistung — und Menschen, die
darauf aufmerksam werden. Die Jury zur Vergabe des Fried-
rich-Preises wiirdigt die Arbeit von Helmuth Feilke — seine
Forschungsleistung und Publikationstitigkeit, sein Wirken
als Hochschullehrer und Lehrerfortbildner, seinen Einsatz
fir die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses,
sein Engagement fiir die Fachéffentlichkeit — und macht
uns allen hier im Saal damit eine grosse Freude.

Es ist mir eine Ehre, Helmuth Feilkes Arbeit wiirdigen
zu diirfen. Es ist aber auch eine echte Herausforderung, ei-
nen Kollegen zu loben, dessen Produktivitit so enorm und
dessen Leistung so hervorragend ist, einen Kollegen, der so
viele Diskurse angestossen, zusammengebracht und -gehal-
ten hat — fast schon eine mission impossible. Ich versuche es
trotzdem und gehe dabei folgendermassen vor:

— Zuerst wende ich den Blick zuriick in die frithen Jah-

re von Helmuth Feilkes wissenschaftlicher Arbeit, auf
*  Bei diesem Beitrag handelt es sich um die fiir diesen Band mo-
difizierte Laudatio zur Preisverleihung am 19. September im Rah-
men des Symposions Deutschdidaktik 2016 im Residenzschloss
Ludwigsburg.
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seine ersten Beitrige zum wissenschaftlichen Diskurs —
und auf seinen frithen Freund und Forderer — Gerhard
Augst.

— Dann — das ist der Hauptteil der fachlichen Wiirdigung
— beleuchte ich drei Kernthemen, die er mit hochster
fachlicher Expertise und Sorgfalt konsequent bearbeitet;
drei Kernthemen, die unseren fachlichen Diskurs berei-
chern und in relevanten Punkten weiterbringen. Es geht
um die drei von ihm besonders gehiiteten Dimensionen
von Sprache, Lehren und Lernen, die — gerade in Zeiten
des Primates der Empirie — nicht aus den Augen geraten
diirfen, nimlich:

1. die Normativitit der Didaktik,

2. die Sprachlichkeit von Texten,

3. die Kulturalidt von Sprache, Texten und literalen
Praktiken.

— Die fachliche Wiirdigung beende ich mit einer kurzen
Synthese, die auf seine Leistung und Bedeutung fiir
Schule und Wissenschaft zielt.

Die frihen Jahre

Ich beginne mit den frithen Jahren, Helmuth Feilkes ersten
Beitrigen zum wissenschaftlichen Diskurs. Er hat mit sei-
ner Arbeit frith auf sich aufmerksam gemacht. Bereits Ende
der 8oer Jahre, noch vor seiner Dissertation, darf er — als As-
sistent am Lehrstuhl von Gerhard Augst —am EARLI-Kon-
gress in der Sektion »Schreiben« vortragen. Auf der Fahrt
nach Padua erlebt er die Qual, die wir alle kennen: »Wie
streiche ich meinen Vortrag auf 20 Minuten zusammen?«
Am Abend dann trifft er — seinen Text hat er inzwischen
rigoros gekiirzt — in der Trattoria auf eine ihm noch unbe-
kannte frohliche Runde um Bernard Schneuwly von der
Universitit Genf — das EARLI-Programm auf dem Tisch.
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Man kommt schnell miteinander ins Gesprich, stellt fest,
dass man die gleiche Sektion besucht und unterhile sich
angeregt und aufs Angenehmste. Es wird ein langer Abend.

Am nichsten Tag dann in der Sektion entschliesst sich
Helmuth Feilke spontan frei vorzutragen — man kennt sich
ja schon vom Vorabend. Die 20 Minuten sind schnell vor-
bei, der Vortrag noch lange nicht fertig. Der Sektionsleiter
aber kennt keine Gnade: Die Zeit ist um. Nach dem letzten
Vortrag will Pietro Boscolo, er moderiert die Sektion, die
Diskussion in Schwung bringen und bittet um Wortmel-
dungen. Niemand wagt sich so recht. Nach Momenten des
betretenen Schweigens meldet sich Helmuth Feilke: »Also
wenn niemand eine Frage hat, dann wiirde ich meinen Vor-
trag gerne zu Ende halten.« Er durfte und rettete so die
Situation. Sein zu Ende gehaltener Vortrag machte viel
Eindruck, und er fand viele Freundinnen und Freunde im
frankophonen Sprachraum.

Die Padua-Ancekdote zeigt uns Helmuth Feilke in seiner
herzerfrischenden Art, wie er den Diskurs sucht und fin-
det, aber auch als einen, der keine halben Sachen mag, als
einen, der das, was ihn beschiftigt, zu Ende denken und so
zur Diskussion stellen will. Sie zeigt uns auch, wie lange er
schon seine Kernthemen bearbeitet, auf die hin die meisten
seiner Beitrdge bis heute gerichtet sind, nimlich:

— auf Text und Texte, auf ihre sozio-kulturelle Genese,
ihre Ordnung und Musterhaftigkeit, ihre konstitutiven
Teile, ihre prototypischen Merkmale — kurz: auf ihre
Kulturalitdt und Sprachlichkeit hin,

— auf die Entwicklung von Schreib- und Textkompetenz,
auf die Unterrichtung und Aneignung von sprachlichem
Wissen und literalen Praktiken fiir das Texte-Schreiben
und

— auf eine Didaktik, die das Texte-Schreiben zu einem
lehr- und lernbaren Handwerk macht.
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Fiir Padua hat er zwei Beitrige im Gepick, nimlich: sei-
nen Aufsatz »Ordnung und Unordnung in argumentativen
Texten« (Feilke 1988) — viele von uns erinnern sich an die
von ihm postulierten Zextordnungsmuster (TOM’s), seine
Kohirenzmaximen und das Entwicklungsgrundmuster der
Dezentrierung der Perspektiven — und seinen Aufsatz »Zur
Ontogenese der Schreibkompetenz«, geschrieben zusam-
men mit Gerhard Augst (Feilke/Augst 1989).

Gerhard Augst: Ein friiher Férderer und Freund

Mit diesen beiden Beitrdgen betritt Helmuth Feilkes frii-
her Férderer und Freund die Bithne: Gerhard Augst. Beide
Beitrige stiitzen sich auf die Ergebnisse des in seiner Zeit
absolut einmaligen Hausaufgaben-Projekts am Lehrstuhl
von Augst in Siegen. In beiden Beitrigen ist vieles angelegt,
was Helmuth Feilke bis in seine neuesten Beitrige hinein
systematisch weiterentwickeln wird. Dazu spiter mehr.
Helmuth Feilke arbeitete in diesen Jahren zuerst als wis-
senschaftliche Hilfskraft und dann als Assistent fiir Gerhard
Augst. Er nennt Augst seinen wichtigsten Forderer und
charakterisiert ihn als einen Arbeiter, der tiberaus griindlich
und ausdauernd gewesen sei und ein breites Spektrum ge-
habt habe, interessiert an allen moglichen Fragen und voller
Respekt vor dem, was Wissenschaft leisten kénne — fiir den
theoretischen Diskurs und die Schule. Das darf man mit
Fug und Recht auch von Helmuth Feilke sagen. Von seiner
Schaffenskraft und seinem Engagement soll und wird noch
die Rede sein. Bezeichnend ist, dass er das breite Spektrum
und Interesse von Augst herausstreicht. In seinem Studium,
so bekennt Helmuth Feilke freimiitig, habe er selbst neben
dem Studium der Germanistik vie/ anderes gemacht. Sozio-
logie und Philosophie seien der Hauptteil gewesen. Es ist
kein Zufall, sondern ein Versprechen in die Zukunft, dass
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er 1994 zum Thema »Common sense-Kompetenz« (Feilke
1994) promoviert und sich bereits zwei Jahre spiter mit
der Schrift »Sprache als soziale Gestalt« habilitiert (Feilke
1996). Die intensive Beschiftigung mit soziologischen und
philosophischen Fragestellungen wihrend des Studiums
wird sich als ein dusserst tragfihiges und fruchtbares gesell-
schaftstheoretisches Fundament fiir seine linguistische und
didaktische Arbeit erweisen.

Die drei Kernthemen:
Normativitat, Sprachlichkeit, Kulturalitat

Im Folgenden beleuchte ich die drei Kernthemen, die Hel-
muth Feilke konsequent bearbeitet, immer wieder neu kon-
textualisiert und mit denen er unseren Diskurs bereichert.
Es sind dies, erstens, die Normativitit der Didaktik, zwei-
tens die Sprachlichkeit von Texten und, drittens, die Kultu-
raliit von Sprache, Texten und literalen Praktiken.

In diese drei Themen verankert er sein Nachdenken
tiber Sprache und Didaktik. Es gibt kein Projekt, keinen
Beitrag, in dem es im Kern nicht um eines dieser drei The-
men geht, oft um alle drei in fruchtbarer Zusammenschau.
Im Folgenden wird versucht, anhand einiger weniger Arbei-
ten exemplarisch zu zeigen, wie produktiv er seine Themen
bearbeitet, wie er Tiiren aufstosst, Impulse gibt und die Ar-
beit anderer bereichert und eigentliche Paradigmenwechsel
einleitet: fiir den didaktischen Diskurs, den Austausch mit
unseren Nachbardisziplinen und die Schule.

1. Die Normativitit der Didaktik
Ich beginne mit dem Thema der Normativitit. Es schliesst

inhaltlich nahtlos an die Padua-Anekdote an. Wenig spiter
wird Helmuth Feilke von Bernard Schneuwly, den er in Pa-
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dua kennen gelernt hat, an die Universitit Genf eingeladen.
In Genf werden zu dieser Zeit zwei Aspekte von Sprache
und Unterricht aus kulturhistorisch geprigter Perspektive
bearbeitet:

—  Sprache als kulturelles Kapital,
— Normativitit von Schule und Didaktik.

Die Tagung in Genf ist dem Thema der Normativitit ge-
widmet. Im Umfeld der damals stark dominierenden konmz-
munikativen Didaktik, in der jeder Schreibanlass authen-
tisch und jeder Adressat echt sein musste, wagt Bernard
Schneuwly die These, dass Schule im Kern ein Als-06 im
Unterricht schaffen muss, dass die Gegenstinde des Leh-
rens und Lernens didaktisch iiberformt sein missen, damit
tiberhaupt etwas gelernt werden kann — und dass die Ar-
beit am schulischen Als-0b normengeleitet 75z und sein muss
(Schneuwly 1995).

Wir machen einen Zeitsprung in die nahe Vergangen-
heit. Helmuth Feilke hilt am Symposion Deutschdidaktik
2014 in Basel einen Plenarvortrag mit dem Titel »Transi-
torische Normen — Argumente zu einem didaktischen
Normbegriff«, der 2015 in iiberarbeiteter Form in »Didak-
tik Deutsch« erscheint (Feilke 2015). In diesem Aufsatz be-
stimmt er didaktische Normen — z. B. unterrichtliche Kom-
munikationsregeln wie die Aufforderung, bitte im ganzen
Sarz zu antworten, aber auch didaktische Gattungen wie
die Interpretation oder die Erdrterung — als ihrem Wesen
und ihrer Legitimation nach #ansitorische. Er fithrt dazu
aus, dass transitorische Normen das Lehren und Lernen
stiitzen, lenken, erst ermdglichen und — gerade darum —
ihre Geltung verlieren miissen, wenn das Lernen erfolgteich
ist (vgl. ebd., 123). Am Schluss seines Vortrags bilanziert er:
»Es geht nicht darum, die Norm zu lernen, sondern durch
die Norm etwas zu lernen« (ebd., 129).
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Unterricht, so macht er deutlich, ist Wirklichkeit, eine
real existierende, auf die hin Lehren und Lernen ausgerich-
tet — und von der her Unterricht legitimiert ist. Transitori-
sche Normen bieten Lernformen und Verhaltensmuster an.
Diese haben instrumentellen Charakter und sind bezogen
auf didaktisch konstruierte Lerngegenstinde. Diese haben
ihre Rechtfertigung in Bezug auf den Lernprozess. Er ver-
anschaulicht den Sachverhalt mit einem Bild: demjenigen
vom Schneepflug. Er zeigt ihn uns als eine Lernform, die
darauf gerichtet ist, das Skifahren zu lernen:

— zu lernen, steile Hinge kontrolliert abzufahren,

— zu lernen, Kurven zu machen, indem man das Gewicht
verlagert,

— zu lernen, das Tempo zu reduzieren, indem man den

Schneepflug breiter macht usw. (vgl. ebd., 128 )

Sein Bild trifft die Sache in ihrem Kern. Wir begreifen
spontan, dass transitorische Normen — ob beim sprachli-
chen Lernen oder Skifahren — entwickelt und vermittelt
werden in dem Bewusstsein, dass sie wieder aufzugeben
sind, wenn das Unterrichtete gelernt wurde. Er leistet damit
begrifflich-theoretische Grundlagenarbeit. Er leistet, zuerst
einmal, Grundsitzliches fiir unser didaktisches Selbstver-
stindnis. Das ist alles andere als banal. Normen hatten bis
anhin didaktisch keinen guten Ruf. Er zeigt, dariiber hi-
naus, dass die gingigen Normenkonzepte der Linguistik
und Soziologie, die er in seinem Beitrag prizise diskutiert,
fur die Didakrik niche greifen (kénnen!), dass wir einen ge-
nuin didaktischen Normenbegriff brauchen. Und er ermu-
tigt die Sprachdidaktik, Normen eigener Art zu entwickeln,
im Wissen darum, dass sie auf die Wirklichkeit des Lehrens
und Lernens zielen und von daher legitimiert sind.

Helmuth Feilke wire nicht Helmuth Feilke, wenn er
dabei nicht schon bedacht hitte, was es mit Blick auf didak-
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tische Normen als transitorische konkret zu tun gilt. Bereits
in seinem Beitrag aus dem Jahre 2012 »Schulsprache — Wie
Schule Sprache macht« (Feilke 2012a) lidt er die Didak-
tik und ihre Nachbardisziplinen zur Bearbeitung folgender
»Normierungsaufgaben« ein:

— erstens zur Aufgabe der Normenrekonstruktion, nimlich
empirisch zu erfassen, was es an Normen in Didaktik
und Schule gibt, und diese begrifflich zu rekonstruieren,

— zweitens zur Aufgabe der linguistischen Normenkritik,
namlich die so rekonstruierten Normen auf die jeweils
intendierten Erwerbsziele hin kritisch zu priifen,

— drittens zur Aufgabe der didaktischen Normenkritik,
nimlich zu prifen, ob die didaktisch konstruierten
Lerngegenstinde und die auf diese bezogenen Normen
geeignet sind, Erwerbsprozesse in der Zone der nichs-
ten Entwicklung zu unterstiitzen — in seinen Worten —
»ihre Aufgabe als Transmissionsriemen des intendierten
Erwerbs erfiillen kénnen« (ebd., 172),

— viertens zur Aufgabe der Rekonstruktion und kritischen
Uberpriifung der unterrichtlichen Praktiken — Helmuth
Feilke charakterisiert diese in einer spiteren Arbeit in
ihrem Gesamt treffend als Explizitheitspraktiken (Feilke
2016, 263) —, mit denen didaktisch konstruierte Lernge-
genstinde und die darauf bezogenen schulischen litera-
len Praktiken eingeftihre, unterrichtlich eingebettet und
reflektiert — eben: explizierr — werden,

— fiinftens und schliesslich zur Aufgabe der didaktischen
Normenkonstruktion mit dem Ziel, bereits bestehende
didaktische Normen (noch) adiquater auf die inten-
dierten Erwerbsziele hin auszurichten oder weitere fiir
neu dazugekommene Erwerbsziele hin zu entwickeln.

Helmuth Feilke holt so didaktische Normen aus der vor-
wissenschaftlichen Schmuddelecke und macht sie zum
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Thema der disziplintibergreifenden wissenschaftlichen Dis-
kussion und Arbeit. Und er stosst mit Blick auf die Curri-
culum-Diskussion einen veritablen Paradigmenwechsel an,
der weit tiber das Fach Deutsch hinausreicht. Es gilt, ein
normenorientiertes Curriculum zu schaffen — in Erginzung
zum akeuell (zu) stark kompetenzorientierten.

2. Die Sprachlichkeir von Texten

Ich komme zum zweiten Thema, der Sprachlichkeit von
Texten. Es ist dies ein Thema, dessen Bedeutung fiir das
Begreifen des Spezifischen von Texten als Produkeen des
Sprachhandelns und des Sprachhandelns selbst Helmuth
Feilke nicht miide wird zu betonen — und mit Recht, wie
ich zeigen werde. Bei der Behandlung dieses Themas soll
auch deudich werden, wie oft wichtige Impulse von Hel-
muth Feilke ausgehen, wie sie von anderen aufgenommen
und fiir die Weiterentwicklung eigener Ansitze genutzt
werden konnen. Das Beispiel der Wirkungsgeschichte der
von ihm modellierten Zextprozeduren (Feilke 2014, 11-34)
veranschaulicht das eindriicklich.

Zunichst soll dieses von ihm entwickelte Konstrukt
kurz erldutert werden. Aus dem Gebrauch der Sprache er-
wachsen Handlungsschemata im Sinne von literalen Prak-
tiken. Zum wissenschaftlichen Schreiben gehéren zum Bei-
spiel Handlungsschemata wie etwa:

— cine eigene Position bezichen,
— die eigene Position diskursivieren, indem man zum

Beispiel...

— Positionen anderer einbezieht,

— zu diesen Positionen z.B. konzessiv argumentiert
(d.h. Argumente aufnimmt und sie gleichzeitig ent-
kriftet), eigene Behauptungen modalisiert, um nicht
zu dogmatisch zu wirken.
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All diese Handlungsziige sind uns von unserer wissenschaft-
lichen Schreibpraxis her vertraut. Sie werden mit jeweils fiir
sie typischen sprachlichen Ausdriicken, sogenannten Proze-
duren-Ausdriicken, zu Textprozeduren verbunden. So etwa
dient die Zwar..., aber-Konstruktion als typischer sprach-
licher Ausdruck, um beim konzessiven Argumentieren ein
mogliches Gegenargument aufzugreifen und zugleich zu
entkriften.

Textprozeduren werden von Helmuth Feilke als doppel-
te indem-Relation definiert. Das genannte Beispiel steht fiir
die ersze: Ich realisiere ein bestimmtes Handlungsschema,
indem ich es mit einem typischen sprachlichen Ausdruck
verbinde. Die zweite indem-Relation besteht darin, dass die
cinzelne Textprozedur pars pro toto auf das jeweilige Text-
ganze verweist. Wie ist das zu verstehen? Genres wie das
ARGUMENTIEREN oder das ErzAHLEN stellen komplexe
sprachliche Handlungsmuster dar und bestehen aus mehre-
ren fir sie konstitutiven Textprozeduren. Die Verwendung
einer fiir ein bestimmtes Genre konstitutiven Textprozedur
offnet Freirdume fiir weitere, oder anders ausgedriickt: Die
eine Textprozedur ruft weitere jeweils konstitutive auf. Text-
prozeduren sind also in hohem Masse kontext- und text-
mustergebunden. Sie sind untereinander tiber pars pro toto-
Relationen verbunden. Wenn wir Sitze lesen wie » Wenn du
die Zimmertiire dffnest, siehst du links von dir in der Ecke ein
Schlagzeug. « haben wir gute Griinde anzunehmen, dass wir
etwas in der Art einer Zimmerbeschreibung vor uns haben.

Auch fiir die Textprozeduren findet Helmuth Feilke ein
treffendes Bild. Er bezeichnet sie als die Transmissionsriemen
(Bachmann/Feilke 2014, 8) von Texten. Sie 6ffnen Leerstel-
len im noch zu schreibenden Text und evozieren weitere fiir
das jeweilige Textmuster konstitutive Leerstellen. Soweit zu
dem von ihm entwickelten Konstruke.

Im Folgenden soll am Beispiel des Textprozeduren-
Konstrukts gezeigt werden, wie von Helmuth Feilke aus-
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gehende Impulse von anderen aufgenommen und genutzt
werden kdnnen. Im Jahr 2010 erscheint der Beitrag »Aufga-
ben mit Profil« (Bachmann/Becker-Mrotzek 2010). Micha-
el-Becker-Mrotzek und ich fokussieren in diesem Beitrag
die Bedeutung der Aufgabenstellung fiir die Steuerung des
Schreibprozesses. Helmuth Feilkes Reaktion auf den Bei-
trag zielt — neben ermunternder Zustimmung, was die Be-
deutung gut profilierter Aufgabenstellungen betrifft — auf
den folgenden Punke: »Aber wo bleibt die Sprachlichkeit der
Texte? Aufgabenstellungen allein konnen’s nicht richten. Es
braucht doch die Arbeit an der Sprachlichkeit der Texte, nicht
nur die Klirung der Schreibsituation, der Ziele des Schreibens,
der mir dem Text verbundenen Wirkungsabsichten.« Michael
Becker-Mrotzek und ich hatten mit unserem Modell vor
allem die Handlungsschemata im Blick, wollten die Auf-
gabenstellungen situativ so gut cinbetten, dass klar wird,
worum es geht, was getan werden muss, welche Handlungs-
schemata wichtig sind. Das Wie der sprachlichen Mittel
und damit das Spezifische am Handeln mit Sprache blieb
im Hintergrund. Wir hatten sozusagen lediglich die eine
Seite der Textprozeduren erfasst.

Im Jahr 2012 bieten Helmuth Feilke und ich am Sym-
posion Deutschdidaktik eine Sektion zum Konstrukt der
Textprozeduren an. Das von ihm entwickelte Konstrukt
wird zuvor im dieS-Kreis, dem Forschungsverbund fiir di-
daktisch-empirische Schreibforschung, intensiv diskutiert
— er gehort zu den Griindungsvitern des Verbundes. In
verschiedenen Beitrdgen entwickelt er die in diesem Kreis
geleistete begriffliche Ausdifferenzierung des Konstrukes
Schrite fiir Schritt, zuerst unter Begrifflichkeiten wie /izera-
le Prozeduren und Textroutinen. In der Sektionsarbeit zeigt
sich dann, wie intensiv das im Kern von ihm entwickelte
Konstruke in den Beitrigen aufgegriffen wird, auch und

gerade vom wissenschaftlichen Nachwuchs (Bachmann/
Feilke Hg. 2014).
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Spannend ist die Geschichte der Textprozeduren auch,
weil mindestens ein Ansatzpunke zur Entwicklung des
Konstrukts in Genf und im engen Kontakt zu Bernard
Schneuwly liegt. In den frithen 9oer Jahren wurde von die-
ser Gruppe an der Uni Genf die so genannte Genre-Didak-
tik (vgl. dazu z.B. Schneuwly 1995) ausgearbeitet. Genres
entsprechen in etwa den didaktischen Gattungen. Helmuth
Feilke nimmt diesen Impuls aus dem frankophonen Dis-
kurs auf. Er erkennt, dass dieser fiir Fragen der Aneignung
von sprachlichem Wissen und Kénnen Entscheidendes fo-
kussiert, ndmlich:

— das Zusammendenken von Lesen und Schreiben,

— die Bedeutung der Rezeption, die der Produktion
vorangeht,

— die Bedeutung von Modellen (z.B. Lehrpersonen) und
Mustern (z.B. prototypischen Textmustern) fiir das
Schreibenlernen,

— das Lenken der Aufmerksamkeit auf Sprachliches und
die Reflexion iiber Sprache, sprachliche Werkzeuge und
darauf bezogene literale Praktiken,

— die Bedeutung des Sammelns und Vergleichens, des
Ordnens sprachlicher Phinomene,

— die Bedeutung des Ubens und der Routinebildung.

Die Arbeit der Genfer bezog sich zu jener Zeit aber in
erster Linie auf die Ebene des ganzen Genres, des GANZ-
Textes, der EzAHLUNG, der ERORTERUNG als komplexe
Sprachhandlungen. Helmuth Feilke hat friih erkannt, dass
das Genre-Konzept der Genfer fiir den deutschsprachigen
Raum aufgenommen, aber auch weiterentwickelt werden
muss. Mit der Didaktik der Textprozeduren (vgl. Bachmann/
Feilke 2014) 16st er diesen Vorsatz ein.

Die Didaktik der Textproduktion zielt auf die mittlere
Ebene von Texten, wie er sie bezeichnet. Auf dieser wird
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der Handlungscharakter des Schreibens erst richtig greif-
bar. Es ist eine Sache, von den Lernenden zu fordern, eine
ARGUMENTATION zu schreiben. Eine andere Sache ist es,
ihre Aufmerksamkeit auf die einzelnen Handlungsziige des
Argumentierens zu lenken, auf das, was im Einzelnen da-
zugehort, auf die konstitutiven Textprozeduren mit ihren
Handlungsschemata und den auf sie bezogenen sprachli-
chen Mitteln. Erst so kann das Texteschreiben zu einem
lehr- und lernbaren Handwerk werden.

Ein zweiter Exkurs sei an dieser Stelle erlaubt: Helmuth
Feilke leistet — gleich wie sein Férderer und Freund Gerhard
Augst — unerhért viel und Entscheidendes fiir die Uberset-
zung theoretischer Modelle und Konzepte in die Praxis. Ein
Blick auf die Praxis-Deutsch-Hefte der letzten zwanzig Jahre
spricht in dieser Hinsicht eine deutliche Sprache: Er hat in
diesem Zeitraum nicht weniger als 18 Hefte (mit-)verfasst.
An einige Titel sei erinnert, um zu zeigen, wie nah er die
Praxis an in jenen Jahren und bis heute relevante didaketi-
sche Diskurse herangefiihrt hat — und mit wie viel Erfolg.
Nennen méchte ich die Hefte zu den Themen

—  Texte (Feilke 2000),

—  Schreibaufgaben (Baurmann/Feilke 2004),

—  Kompetenzorientiert unterrichten (Abraham et al. 2007),
—  Bildungssprache (Feilke 2012b) und

—  Materialgestiitztes Schreiben (Feilke 2015).

Helmuth Feilke erklire diesen Sommer in einem Gesprich
dazu: »Ich méchte dariiber berichten, was sich im Unter-
richt tut, was neu und relevant ist. Praxis Deutsch ist mir
ein Herzensanliegen. Ich will den Unterricht bedienen,
iber das berichten, was sich tut und was davon Mehrwert
verspricht«. Das Beispiel der Weiterentwicklung der Genre-
Didaktik zeigt eindriicklich, dass er nicht einfach aus sich
heraus arbeitet. Er gibt nicht nur Impulse. Er nimmt Im-
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pulse auch hellsichtig auf und entwickelt sie fiir die Praxis
sorgfiltig weiter.

3. Die Kulturalitit von Sprache, Texten und
literalen Praktiken

Das letzte der drei Kernthemen von Helmuth Feilkes Ar-
beit fokussiert die Kulturalitit von Sprache, Texten und
literalen Praktiken. Das Thema der Kulturalitit gibt die
Grundfolie ab fiir sein Nachdenken tiber Sprache, Sprache
lehren und lernen. Er arbeitet im Kern konsequent aus einer
kulturhistorischen Perspektive. An der IDS-Tagung 2016 in
Mannheim hile er einen Plenarvortrag mit dem Titel »Li-
terale Praktiken und literale Kompetenz« (Feilke 2016). Er
ladt sein Publikum, Linguistinnen und Linguisten, zu einer
kulturorientierten Sicht auf Sprache und Didaktik cin: Di-
dakeik soll zum Gegenstand linguistischer Reflexion und
Forschung werden. Wie gelingt ihm das? Traditionellerwei-
se ist Didaktik gerade das nicht. Sie wird von der Linguistik
vielmehr als eine vorwissenschaftliche, normative Disziplin
betrachtet — und oft genug belichelt. Helmuth Feilke — sein
Vortrag stdsst auf grosse Resonanz — gelingt es trotzdem,
die Linguistik fiir einen neuen Blick auf die Didaktik zu
gewinnen, indem er seine drei Kernthemen — Kulturalizit,
Sprachlichkeir und Normativitit — meisterhaft aufeinander
bezieht:

— Zuerst spricht er Uber die Kulturalitir der Sprache, des
Gegenstandes unserer Didaktik, unter einer prakeiken-
theoretischen Perspektive.

— Dann fokussiert er auf die Spezifik von Sprache und li-
teralen Praktiken, ihre Sprachlichkeit nimlich.

— Schliesslich richtet er unseren Blick auf die Charakteris-
tik der Didaktik, ihrer Lerngegenstinde und schulischen
Praktiken, auf ihre transitorische Normativitit.
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Ihren Platz hat Kultur im Raum des Sozialen. Sie ist Kultur
in dem Masse, in dem sie geteilt wird. Geteilt, vermiteelt
und angeeignet wird Kultur iiber soziale Praktiken. Hel-
muth Feilke bezeichnet sie als die pragmatischen Transmis-
sionsriemen im Kontext kultureller Handlungsfelder. Sie
verweisen pars pro toto auf kulturelle Kontexte, sind insti-
tutionell und kulturell gebunden, »am anderen orientierte
Handlungsakte. Es gehort nicht nur der dazu, der schreibt,
sondern auch der, der liest [...]« (ebd., 258). Nur so — als
geteilte Einheiten des kulturellen Wissens und Konnens
— konstituieren und sichern Praktiken Sinn im sozialen
Raum, steuern, strukeurieren, integrieren und kontrollie-
ren sie das Handeln und Verstehen im Umgang mit ande-
ren (vgl. ebd. 259). Als Merkmale sozialer Praktiken nennt
Helmuth Feilke zusammenfassend die folgenden: sie sind
typisiert, domdnengebunden, situiert, sprachlich wie kom-
munikativ normativ und — last but not least — musterbaft
und rekurrent. Alle diese Merkmale gelten auch fir literale
Praktiken, es kommen aber weitere hinzu: die Abstraktheit
literaler Praktiken, ihr Zextbezug als Definiens und die he-
rausgehobene Rolle literaler Artefakte (ebd., 260).

Mit dem Merkmal der Abstraktheit lenkt Helmuth Feil-
ke unsere Aufmerksamkeit auf die Spezifik literaler Prak-
tiken, ihre Sprachlichkeit. Literale Praktiken sind in ihrer
Gegenstindlichkeit eine abstrakte Grosse. Sie konnen in
ihrem sozialen Gebrauch erst verstanden werden, wenn sie
von den Beteiligten einem sinnvollen, musterhaften Verhal-
ten zugeordnet werden konnen. Zentrale Bedingung dafiir
ist das zweite von ihm hervorgehobene Merkmal literaler
Praktiken: ihr Textbezug. Literale Praktiken — etwa in Form
von Gliederungssignalen, Kollokationen und grammati-
schen Konstruktionen lexikalisiert — miissten als Zsolierte
sprachliche Verhaltensmuster abstrake bleiben, wenn sie
nicht als »die pragmatisch signifikanten und deshalb rekur-
renten Handlungsziige in Texten« (ebd., 261) thematisch,
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situativ und kommunikativ gerahmt wiren bzw. wiirden.
Textprozeduren kénnen nur in dem Masse als Handlungs-
zlige pars pro toto auf ganzen Text verweisen, in dem es gan-
zen Text iiberhaupt gibt. Die materialseitige Abstraktheit li-
teraler Praktiken braucht kontextualisierende, sinnstiftende
Formen. Genau auf diese zielt er mit den literalen Arzefak-
ten, dem dritten Bestimmungselement literaler Praktiken
— im schulischen Kontext etwa in Form von didaktischen
Gattungen.

Der Linguist Helmuth Feilke kénnte an dieser Stel-
le authéren. Der Didaktiker in ihm hat aber immer auch
den Unterricht als Ort der Vermitdung und Aneignung
von sprachlichem Wissen und Kénnen im Blick. Welche
Implikationen hat die Kulturalitdt der Sprache, hat ihre
Sprachlichkeit fir die Didaktik? Und damit bringt er die
Perspektive der Normativitit von Didaktik ins Spiel. Der
Erwerb von Praktiken wird nimlich gewohnlich als Sozia-
lisations- und Enkulturationsprozess verstanden, dessen
wesentliches Merkmal nach Bourdieu eine szille Pidagogik
(Bourdieu 1987, 128) ist. Soziale Praktiken werden iiblicher-
weise stumm weitergegeben. Fiir die Aneignung literaler
Praktiken trifft das zwar in Teilen zu, es greift letztlich aber
doch zu kurz, und zwar in einem entscheidenden Punkt.
Lesen und Schreiben lernen wir zwar nicht nur in der
Schule, sondern auch in ausserschulischen Lebenswelten.
Aber vieles und Entscheidendes davon lernen wir nur in
der Schule. Dazu Feilke: »Gerade der Erwerb literal-sprach-
licher Kompetenzen ist [...] dadurch gekennzeichnet, dass
er informeller Aneignung entzogen [ist] (der Verf) und
der Schule als Institution formeller Bildung tiberantwortet
wird.« (Feilke 2016, 262).

Die Aneignung literaler Praktiken braucht also bewusstes
Lernen, die explizite Kontrolle literaler Praktiken und eine
hohe formorientierte sprachliche Aufmerksamkeir. All das
scheint — wie Helmuth Feilke lakonisch feststellt — »kaum
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zum praktikentheoretischen Konzept der stummen Weiter-
gabe zu passen« (ebd., 262). Sprachliches Lernen braucht in
seiner Sicht »genuin schulische literale Praktiken, die da-
rauf bezogen sind, die entsprechende Aufmerksamkeit und
Kontrollfahigkeit herzustellen« (ebd., 263). Genau darauf
miissen unterrichtliche Handlungsmuster, Maximen und
literale Artefakte zielen. Er bezeichnet sie zusammenfassend
als »Explizitheitspraktiken« (ebd., 263). Explizitheitsprakti-
ken gewinnen damit den Status didaktischer transitorischer
Normen. Sie sind — denken Sie an Feilkes Bild vom Schnee-
pflug — auf das Lehren und Lernen ausgerichtet und haben
nur von daher ihre Legitimation. Didaktische Expertise —
verstanden als das routinierte Verftigen tiber Explizitheits-
praktiken — bekommt eine deutlich schirfere disziplindre
Kontur. Eine Linguistik, die sich als kulturorientierte ver-
steht, kann und sollte dazu beitragen, didaktische Expertise
empirisch zu rekonstruieren und begrifflich zu kldren.

Synthese

Ich schliesse die Wiirdigung der fachlichen Arbeit von Hel-
muth Feilke mit einer Synthese, in der seine Leistung und
Bedeutung fiir Schule und Wissenschaft gebiindelt werden
soll:

Erstens: Er verankert die Didaktik in relevante gesellschafts-
wissenschaftliche Diskurse und leistet damit einen
essentiellen Beitrag zur disziplindren Verortung und
Begriindung der Didaktik. Mit der Bearbeitung und
Verkniipfung der drei Themen Normativitit, Sprach-
lichkeit und Kulturalitit steckt er das Feld ab, innerhalb
dessen unsere Beschiftigung mit Sprache und Texten,
Lehren und Lernen verortet werden kann.
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Zweitens: Er schirft unseren Blick fiir den wissenschaftli-
chen Kernauftrag der Didaktik. Mit den von ihm mit
Blick auf die transitorischen Normen angemahnten
Normierungsaufgaben kann das Kerngeschift der Di-
daktik konziser und verbindlicher gefasst werden als
die empirische und begriffliche Rekonstruktion, Kritik
und — parallel dazu — Konstruktion der unterrichtlichen
Explizitheitspraktiken.

Drittens: Er schirft unseren Blick, auch den unserer Nach-
bardisziplinen, fir den Kerngegenstand der Didak-
tik. Mit den Explizitheitspraktiken klirt er begrifflich
konzis, womit sich Didaktik verbindlich beschiftigen
sollte. Der Begriff der Explizitheitspraktiken wird — so
meine Prognose — eine durchschlagende Wirkungskraft
im Diskurs der Didaktik und ihrer Nachbardisziplinen
entwickeln.
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Rede des Hugo-Moser-Preistrigers Dr. Helmuth Feilke. In: Lang,
Ewald/Zifonun, Gisela (Hrsg.): Deutsch — typologisch. Jahrbuch 1995
des Instituts fiir deutsche Sprache. Berlin/New York: de Gruyter 1996,
697—700.
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»Weil«-Verkniipfungen in der Schreibentwicklung. In: Feilke, Hel-
muth/Portmann, Paul R. (Hrsg.): Schreiben im Umbruch. Schreib-
Jforschung und schulisches Schreiben. Stuttgart: Klett 1996, 40—54.

(gemeinsam mit Paul R. Portmann)

Schreiben im Umbruch — Zur Einleitung. In: Feilke, Helmuth/
Portmann, Paul R. (Hrsg.): Schreiben im Umbruch. Schreibforschung
und schulisches Schreiben. Stuttgart: Klett 1996, 7-14.

1997

(gemeinsam mit Jiirgen Baurmann)

Freies Arbeiten. In: Praxis Deutsch 24/141 (1997), 18—27.
1908

Idiomatische Prigung. In: Barz, Irmhild/Ohlschliger, Giinther
(Hrsg.): Zwischen Grammatik und Lexikon. Forschungen zu einem

Grenzbereich. Tibingen: Niemeyer 1998, 6981

Kulturelle Ordnung, sprachliche Sozialisation und idiomatische
Prigung. In: Kohnen, Ralph (Hrsg.): Wege zur Kultur. Perspekri-
ven fiir einen integrativen Deutschunterricht — Germanistentag der
Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer in Bochum vom 29. September
bis 2. Oktober 1996. Frankfurt/Main: Lang 1998, 171-183.

»Wie gut das/daf3 alles wichstl« Zur Konstruktion sprachlicher
Struktur im Schriftspracherwerb. In: Siegener Papiere zur Aneignung
sprachlicher Strukturformen (SPASS) 1 (1998).

Wie man sprachlich Zeit gewinnt. In: Diagonal 3 (1998), 113-117.

(gemeinsam mit Otto Ludwig)
Autobiographisches Erzihlen. In: Praxis Deutsch 25/152 (1998),

15-25.
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2000

Die pragmatische Wende in der Textlinguistik. In: Brinker, Klaus/
Antos, Gerd/Heinemann, Wolfgang/Sager, Sven F. (Hrsg.): Zexz-
und Gespriichslinguistik. Ein internationales Handbuch zeitgendssi-
scher Forschung. 1. Halbband. Berlin/New York: de Gruyter 2000,
64-82.

Profilmodell. Ein Vorschlag zur Studienreform fiir das Lehramts-
studium im Fach Deutsch. In: Kottmann, Brigitte/Miller, Susanne/
Pein, Bianca (Hrsg.): Lehrerbildung an der Universitit Bielefeld. Do-
kumentation des Symposions » Die Zukunft liegt in der Lehrerbildung«
im November 1999. Aachen: Shaker 2000, 63—73.

Schreiben und Lernen. In: Landesinstitut fiir Schule und Weiter-
bildung (Hrsg.): Sprachliches und fachliches Lernen. Firderung in der
deutschen Sprache als Aufgabe des Unterrichts in allen Fichern. B6-
nen: Verlag fiir Schule und Weiterbildung 2000, 39—43.

Vom Sprechen zur Sprache — Zum Thema dieses Heftes. In: Der
Deutschunterricht 5213 (2000), 3 8.

Wege zum Text. In: Praxis Deutsch 27/161 (2000), 14—22.

2001

Grammatikalisierung und Textualisierung — »Konjunktionen« im
Schriftspracherwerb. In: Feilke, Helmuth/Kappest, Klaus-Peter/
Knobloch, Clemens (Hrsg.): Grammatikalisierung, Spracherwerb

und Schriftlichkeir. Tiibingen: Niemeyer 2001, 107-127.

Uber sprachdidaktische Grenzen: Von »Erfindern«, »Entdeckern«
und »Mentorenc. In: Didaktik Deutsch 6/10 (2001), 4-25.
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Was ist und wie entsteht Literalitit? In: Pidagogik 53/6 (2001),
34-38.

(gemeinsam mit Peter Eisenberg)
Rechtschreiben erforschen. In: Praxis Deutsch 28/170 (2001), 6-15.

(gemeinsam mit Klaus-Peter Kappest und Clemens Knobloch)
Grammatikalisierung, Spracherwerb und Schriftlichkeit — Zur
Einfithrung ins Thema. In: Feilke, Helmuth/Kappest, Klaus-Peter/
Knobloch, Clemens (Hrsg.): Grammatikalisierung, Spracherwerb
und Schriftlichkeir. Tiibingen: Niemeyer 2001, 1-29.

2002
Die Entwicklung literaler Textkompetenz. Ein Forschungsbericht.

In: Siegener Papiere zur Aneignung sprachlicher Strukturformen
(SPASS) 10 (2002).

Lesen durch Schreiben. Fachlich argumentierende Texte verstehen
und verwerten. In: Praxis Deutsch 29/176 (2002), §8—66.

Schriftentdeckung. Uber den Erwerb von Schrift und Schreibfi-
higkeit. In: Wende, Waltraud (Hrsg.): Uber den Umgang mit der
Sehrift. Wiirzburg: Konigshausen & Neumann 2002, 116-139.

(gemeinsam mit Jiirgen Baurmann und Elisabeth Vos)
Streit und Konflikt. In: Praxis Deutsch 29/174 (2002), 6-15.

2003

Beschreiben und Beschreibungen. In: Praxis Deutsch 30/182 (2003),
6-14.

Entwicklung schriftlich-konzeptualer Fahigkeiten. In: Bredel, Ur-
sula/Giinther, Hartmut/Klotz, Peter/Ossner, Jakob/Siebert-Ortt,
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Gesa (Hrsg.): Didaktik der deutschen Sprache. Ein Handbuch. 1.
Téilband. Paderborn: Schoningh 2003, 178-192.

Fachlich argumentierende Texte verstehen und verwerten. In: Men-
zel, Wolfgang (Hrsg.): Texte lesen — Texte verstehen. Seelze: Friedrich
2003, 136—144.

Ich sehe was, das du nicht sichst! Spielanregungen zum Beschrei-
ben. In: Praxis Deutsch 30/182 (2003), 22—24.

Schreibschwung — Kommentar zu den Kommentierungen. In:
Brinkmann, Erika/Kruse, Norbert/Osburg, Claudia (Hrsg.): Kin-
der schreiben und lesen. Beobachten — Verstehen — Lebren. Freiburg:
Fillibach bei Klett 2003, 258—262.

Textroutine, Textsemantik und sprachliches Wissen. In: Linke,
Angelika/Ortner, Hanspeter/Portmann-Tselikas, Paul R. (Hrsg.):
Sprache und mebr. Ansichten einer Linguistik der sprachlichen Praxis.
Tubingen: Niemeyer 2003, 209-229.

(gemeinsam mit Torsten Steinhoff)

Zur Modellierung der Entwicklung wissenschaftlicher Schreib-
fahigkeiten. In: Ehlich, Konrad/Steets, Angelika (Hrsg.): Wissen-
schaftlich schreiben — lehren und lernen. Berlin/New York: de Gruy-
ter 2003, 112—128.

2004
Kontext — Zeichen — Kompetenz. Wortverbindungen unter sprach-
theoretischem Aspekt. In: Steyer, Kathrin (Hrsg.): Worsverbindun-

gen — mehr oder weniger fest. Jahrbuch 2003 des Instituss fiir deursche
Sprache. Berlin/New York: de Gruyter 2004, 41-64.
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2005

Beschreiben, erkliren, argumentieren. Uberlegungen zu einem
pragmatischen Kontinuum. In: Klotz, Peter/Lubkoll, Christine
(Hrsg.): Beschreibend wahrnehmen — wahrnehmend beschreiben.
Sprachliche und dsthetische Aspekte kognitiver Prozesse. Freiburg/Ber-
lin: Rombach 2005, 45-60.

Entwicklungsaspekte beim Schreiben. In: Abraham, Ulf/Kupfer-
Schreiner, Claudia/Maiwald, Klaus (Hrsg.): Schreibforderung und
Schreiberziehung. Eine Einfiibrung fiir Schule und Hochschule. Do-
nauwdrth: Auer 2005, 38—48.

(gemeinsam mit Regula Schmidlin)

Forschung zu literaler Textkompetenz — Theorie- und Methoden-
entwicklung. In: Feilke, Helmuth/Schmidlin, Regula (Hrsg.): Lite-
rale Textentwicklung. Untersuchungen zum Erwerb von lextkompe-

tenz. Frankfurt/Main: Lang 2005, 7-18.

(gemeinsam mit Peter Eisenberg und Wolfgang Menzel)
Zeichen setzen — Interpunkdion. In: Praxis Deutsch 32/191 (2005),
6-15.

2006

»Der Stand der Dinge«. Berichten und Berichte. In: Praxis Deutsch
33/195 (2006), 6-15.

Literalitdt: Kultur, Handlung, Struktur. In: Panagioutopoulou,
Argyro/Wintermeyer, Monika (Hrsg.): Schriftlichkeir — Interdis-
ziplindr. Voraussetzungen, Hindernisse und Fordermoglichkeiten.
Frankfurt/Main: Fachbereich Erziehungswissenschaften der Jo-
hann Wolfgang Goethe-Universitdt (Frankfurter Beitrige zur Er-
ziehungswissenschaft) 2006, 13-30.

206



Steht die Linguistik vor einer kulturellen Wende? Neue Perspekti-
ven auf das sprachliche Zeichen. In: Pinto de Lima, José¢/Almeida,
Maria C./Sieberg, Bernd (Hrsg.): Questions on the Linguistic Sign.
Lissabon: Edicoes Colibri 2006, 27—49.

2007

»Lehrer flehen: Schlief§t unsere Schulel« Redewiedergabe in Me-
dienereignissen am Beispiel des Falls der Berliner Riitli-Schule. In:
Praxis Deutsch 341203 (2007), 40—49.

Syntaktische Aspekte der Phraseologie III: Construction Grammar
und verwandte Ansitze. In: Burger, Harald/Dobrovolskij, Dmitrij/
Kiihn, Peter/Norrick, Neal R. (Hrsg.): Phraseologie. Ein internatio-
nales Handbuch der zeitgendssischen Forschung 1. Halbband. Berlin/
New York: de Gruyter 2007, 63-76.

Textwelten der Literalitit. In: Schmolzer-Eibinger, Sabine/Weida-
cher, Georg (Hrsg.): Textkompetenz. Eine Schliisselkompetenz und
ihre Vermittlung. Tibingen: Narr 2007, 25-39.

(gemeinsam mit Clemens Knobloch und Paul-Ludwig Vélzing)
Was ist »linguistische Aufkldrung«? Sprachauffassungen zwischen
Systemvertrauen und Benutzerfiirsorge. In: Feilke, Helmuth/
Knobloch, Clemens/Vélzing, Paul-Ludwig (Hrsg.): Was heifit lin-
guistische Aufllirung? Sprachauffassungen zwischen Systemvertrauen
und Benutzerfiirsorge. Heidelberg: Synchron 2007, 9—20.

(gemeinsam mit Abraham, Ulf//Baurmann, Jiirgen/Kammler, Cle-
mens/Miiller, Astrid)

Kompetenzorientiert unterrichten. In: Praxis Deutsch 34/203
(2007), 6-16.

297



2008
Meinungen bilden. In: Praxis Deutsch 35/211 (2008), 6-13.

Raumstationen. Sprache und Raum. In: Praxis Deutsch 35/207
(2008), 34—41.

Schriftlich argumentieren — Kompetenzen und Entwicklungsbe-
dingungen. In: Burwitz-Melzer, Eva/Hallet, Wolfgang/Legutke,
Michael K./Meifiner, Franz-Joseph/Mukherjee, Joybrato (Hrsg.):
Sprachen lernen — Menschen bilden. Dokumentation zum 22. Kon-
gress fiir Fremdsprachendidaktik der Deutschen Gesellschaft fiir Fremd-
sprachenforschung (DGFF). GiefSen, Oktober 2007. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren 2008, 153-164.

(gemeinsam mit Kaspar H. Spinner)
Raum und Ridume. In: Praxis Deutsch 35/207 (2008), 6-13.

2009

Rezension von Barbara Sandig. 2006. Texstilistik des Deutschen.
2., vollig neu bearb. u. erw. Aufl. Berlin, New York: Walter de Gruy-
ter. xili, 584 S. In: Zeitschrift fiir Rezensionen zur germanistischen
Sprachwissenschaft 1/2 (2009), 258—265.

Worter und Wendungen: kennen, lernen, kénnen. In: Praxis
Deutsch 36/218 (2009), 4-13.

(gemeinsam mit Angelika Linke)

Oberfliche und Performanz — Zur Einleitung. In: Feilke, Helmuth/
Linke, Angelika (Hrsg.): Oberfliiche und Performanz. Untersuchun-
gen zur Sprache als dynamischer Gestalt. Tiibingen: Niemeyer 2009,
3—18.
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2010

»Aller guten Dinge sind drei« — Uberlegungen zu Textroutinen und
literalen Prozeduren. In: Bons, Iris/Gloning, Thomas/Kaltwasser,
Dennis (Hrsg.): Fest-Platte fiir Gerd Fritz. GiefSen 17.05.2010. URL:
heep://www.festschrift-gerd-fritz.de/files/feilke_2010_literale-pro-
zeduren-und-textroutinen.pdf.

Kontexte und Kompetenzen — am Beispiel schriftlichen Argumen-
tierens. In: Klotz, Peter/Portmann-Tselikas, Paul R./Weidacher,
Georg (Hrsg.): Kontexte und lexte. Soziokulturelle Konstellationen
literalen Handelns. Tiibingen: Narr 2010, 147-166.

Schriftliches Argumentieren zwischen Nihe und Distanz — am Bei-
spiel wissenschaftlichen Schreibens. In: Agel, Vilmos/Hennig, Ma-
thilde (Hrsg.): Nihe und Distanz im Kontext variationslinguistischer
Forschung. Berlin/New York: de Gruyter 2010, 209—231.

2011

Der Erwerb der das/dass-Schreibung. In: Bredel, Ursula/Reifsig,
Tilo (Hrsg.): Weiterfiihrender Orthographieerwerb. Baltmannswei-
ler: Schneider Verlag Hohengehren 2011, 340-354.

Literalitdt und literale Kompetenz: Kultur, Handlung, Struktur. In:
leseforum.ch (Online-Plattform fiir Literalitit) 1. URL: hteps:/[www.
leseforum.ch/myUploadData/files/2011_1_Feilke.pdf.

Zeitungstexte. In: Praxis Deutsch 38/225 (2011), 4-13.
(gemeinsam mit Katrin Lehnen)
Wie baut man eine Lernumgebung fiir wissenschaftliches Schrei-

ben? Das Beispiel SKOLA. In: Schmenk, Barbara/Wiirffel, Nicola
(Hrsg.): Drei Schritte vor und manchmal auch sechs zuriick. Inter-
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nationale Perspektiven auf Entwicklungslinien im Bereich Deutsch als
Fremdsprache. Festschrift fiir Dietmar Rosler zum 60. Geburtstag. Tii-
bingen: Narr 2011, 269—282.

(gemeinsam mit Katrin Lehnen)
Wissenschaftliches Referieren — Positionen wiedergeben und kons-
truieren. In: Der Deutschunterricht 63/5 (2011), 34—44.

2012

Bildungssprachliche Kompetenzen — férdern und entwickeln. In:
Praxis Deutsch 39/233 (2012), 4-13.

Schulsprache — Wie Schule Sprache macht. In: Giinthner, Susan-
ne/Imo, Wolfgang/Meer, Dorothee/Schneider, Jan Georg (Hrsg.):
Kommunikation und Offentlichkeit. Sprachwissenschaftliche Poten-
ziale zwischen Empirie und Norm. Berlin/Boston: de Gruyter 2012,

149-175.

Was sind Textroutinen? Zur Theorie und Methodik des Forschungs-
feldes. In: Feilke, Helmuth/Lehnen, Katrin (Hrsg.): Schreib- und
Textroutinen. Theorie, Erwerb und didaktisch-mediale Modellierung.
Frankfurt/Main u.a.: Lang 2012, 1-31.

2013

Bildungssprache und Schulsprache am Beispiel literal-argumenta-
tiver Kompetenzen. In: Becker-Mrotzek, Michael/Schramm, Ka-
ren/Thiirmann, Eike/Vollmer, Helmut J. (Hrsg.): Sprache im Fach.
Sprachlichkeit und fachliches Lernen. Miinster/New York: Waxmann

2013, 113—130.

Erzihlen gestalten — Erzdhlungen schreiben. In: Praxis Deutsch
40/239 (2013), 4-12.
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(gemeinsam mit Martin Steinseifer)
Sachtexte analysieren. Was ist eigentlich »Kiezdeutsch«? In: Der
Deutschunterricht 65/6 (2013), 30—40.

(gemeinsam mit Juliane Koster und Michael Steinmetz)

Zur Einfihrung — Textkompetenzen in der Sekundarstufe II. In:
Feilke, Helmuth/Késter, Juliane/Steinmetz, Michael (Hrsg.): Zex:-
kompetenzen in der Sekundarstufe I1. Stuttgart: Fillibach bei Klett
2013, 7-18.

2014

Argumente fiir eine Didaktik der Textprozeduren. In: Bachmann,
Thomas/Feilke, Helmuth (Hrsg.): Werkzeuge des Schreibens. Beitri-
ge zu einer Didaktik der Textprozeduren. Stuttgart: Fillibach bei Klett
2014, 11-34-

Begriff und Bedingungen literaler Kompetenz. In: Feilke, Helmuth/
Thorsten Pohl (Hrsg.): Schriftlicher Sprachgebrauch — Téxte verfassen.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 2014, 33—53.

Inventar von Wert — Bildungssprachliche Kompetenzen. In: Bil-
dung Spezial 1 (2014), 44—53.

Schriftliches Berichten. In: Feilke, Helmuth/Thorsten Pohl (Hrsg.):
Schriftlicher Sprachgebrauch — Texte verfassen. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren 2014, 233—251.

Sprache, Kultur und kommunikatives Geddchtnis. In: Benitt,
Nora/Koch, Christopher/Miiller, Katharina/Saage, Sven/Schiiler,
Lisa (Hrsg.): Kommunikation — Korpus — Kultur. Ansirze und Kon-
zepte einer kulturwissenschaftlichen Linguistik. Trier: Wissenschaftli-
cher Verlag Trier 2014, 87-108.
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Sprachsystem und Sprachgebrauch. In: Felder, Ekkehardt/Gardt,
Andreas (Hrsg.): Handbuch Sprache und Wissen. Berlin/Boston: de
Gruyter 2014, 81-105.

Uberarbeiten! Uberlegungen zu Bildungsstandards, Textkompetenz
und Schreiben. In: Didaktik Deutsch 19/37 (2014), 6-9.

Von Monstern und Méwen — Morgensterns komische Tiere. In:
Praxis Deutsch 41/243 (2014), 45-53.

(gemeinsam mit Ulf Abraham)
Ringelnatz, Morgenstern & Co.mische Lyrik. In: Praxis Deutsch
41/243 (2014), 4-12.

(gemeinsam mit Thomas Bachmann)

Werkzeuge des Schreibens — Zur Einleitung. In: Bachmann, Tho-
mas/Feilke, Helmuth (Hrsg.): Werkzeuge des Schreibens. Beitrige
zu einer Didaktik der Textprozeduren. Stuttgart: Fillibach bei Klett
2014, 7-10.

2015

Text und Lernen — Perspektivenwechsel in der Schreibforschung.
In: Schmolzer-Eibinger, Sabine/Thiirmann, Eike (Hrsg.): Schreiben
als Medium des Lernens. Kompetenzentwicklung durch Schreiben im
Fachunterricht. Miinster/New York: Waxmann 2015, 47—72.

Transitorische Normen — Argumente zu einem didaktischen Norm-
begriff. In: Didaktik Deutsch 20/38 (2015), 115-135.

(gemeinsam mit Jorg Jost)

Sprache und Sprachgebrauch reflektieren. In: Becker-Mrotzek, Mi-
chael/Kdmper-van den Boogaart, Michael/Kdster, Juliane/Stanat,
Petra/Gippner, Gabriele (Hrsg.): Bildungsstandards aktuell: Deutsch
in der Sekundarstufe II. Braunschweig: Schroedel 2015, 236-296.
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(gemeinsam mit Ulf Abraham und Jiirgen Baurmann)
Materialgestiitztes Schreiben. In: Praxis Deutsch 42/251 (2015), 4-12.

2016

Literale Praktiken und literale Kompetenz. In: Deppermann, Ar-
nulf/Feilke, Helmuth/Linke, Angelika (Hrsg.): Sprachliche und
kommunikative Praktiken. Berlin/Boston: de Gruyter 2016, 253—277.

Nihe, Distanz und literale Kompetenz. Versuch einer erkliren-
den Rezeptionsgeschichte. In: Feilke, Helmuth/Hennig, Mathilde
(Hrsg.): Zur Karriere von »Nihe und Distanz«. Rezeption und Dis-
kussion des Koch-Oesterreicher-Modells. Berlin/Boston: de Gruyter
2016, 113—154.

Sprache — Kultur — Wissenschaft. In: Jiger, Ludwig/Holly, Werner/
Krapp, Peter/Weber, Samuel/Heekeren, Simone (Hrsg.): Sprache —
Kultur — Kommunikation. Ein internationales Handbuch zu Lingu-
istik als Kulturwissenschaft. Berlin/Boston: de Gruyter 2016, 9—36.

Zeitungstexte im Lese- und Schreibunterricht. In: Bertschi-Kauf-
mann, Andrea (Hrsg.): Lesekompetenz — Leseleistung — Leseforde-
rung. Grundlagen, Modelle und Materialien. 6. aktualisierte Aufl.
Seelze: Klett-Kallmeyer 2016, 213—230.

(gemeinsam mit Mathilde Hennig)

Perspektiven auf > Nihe und Distanz«. In: Feilke, Helmuth/Hennig,
Mathilde (Hrsg.): Zur Karriere von »Nihe und Distanz. Rezeption
und Diskussion des Koch-Oesterreicher-Modells. Berlin/Boston: de
Gruyter 2016, 1-T0.

(gemeinsam mit Doris Tophinke)
Grammatisches Lernen. In: Praxis Deutsch 43/256 (2016), 4—11.
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(gemeinsam mit Arnulf Deppermann und Angelika Linke)
Sprachliche und kommunikative Praktiken: Eine Anniherung aus
linguistischer Sicht. In: Deppermann, Arnulf/Feilke, Helmuth/
Linke, Angelika (Hrsg.): Sprachliche und kommunikative Praktiken.
Berlin/Boston: de Gruyter 2016, 1—25.

2017

»auf offener See« — Beobachtungen zum Gebrauch didaktischer
Werkzeuge. In: Didaktik Deutsch 22/42 (2017), 53—69.

Aus Brechts Gesten lernen. Vom armen B.B., zwei Keunergeschich-
ten und Szenen aus Furcht und Elend des Dritten Reiches. In: Prz-
xis Deutsch 44/266 (2017), 50-60.

Berichten. In: Baurmann, Jiirgen/Kammler, Clemens/Miiller, As-
tid (Hrsg.): Handbuch Deutschunterricht. Theorie und Praxis des
Lehrens und Lernens. Seelze: Klett-Kallmeyer 2017, 67—71.

Beschreiben. In: Baurmann, Jiirgen/Kammler, Clemens/Miiller,
Astrid (Hrsg.): Handbuch Deutschunterricht. Theorie und Praxis des
Lehrens und Lernens. Seelze: Klett-Kallmeyer 2017, 71-76.

Bildungssprache. In: Baurmann, Jiirgen/Kammler, Clemens/Miil-
ler, Astrid (Hrsg.): Handbuch Deutschunterricht. Theorie und Praxis
des Lehrens und Lernens. Seelze: Klett-Kallmeyer 2017, 351-356.

Eine neue Aufgabe fiir das Fach Deutsch: Zusammenhinge herstel-
len — Materialgestiitzt schreiben. In: Didaktik Deutsch 22/43 (2017),

4—1I.
Erzihlen. In: Baurmann, Jiirgen/Kammler, Clemens/Miiller, Astrid

(Hrsg.): Handbuch Deutschunterricht. Theorie und Praxis des Lehrens
und Lernens. Seelze: Klett-Kallmeyer 2017, 62-67.
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Materialgestiitztes Schreiben. In: Baurmann, Jiirgen/Kammler,
Clemens/Miiller, Astrid (Hrsg.): Handbuch Deutschunterricht. The-
orie und Praxis des Lehrens und Lernens. Seelze: Klett-Kallmeyer
2017, 92—96.

Schreibdidaktische Konzepte. In: Becker-Mrotzek, Michael/Gra-
bowski, Joachim/Steinhoff, Torsten (Hrsg.): Forschungshandbuch
empirische Schreibdidaktik. Miinster/New York: Waxmann 2017,
153—172.

Schreib- und Textprozeduren. In: Baurmann, Jirgen/Kammler,
Clemens/Miiller, Astrid (Hrsg.): Handbuch Deutschunterricht. The-
orie und Praxis des Lebhrens und Lernens. Seelze: Klett-Kallmeyer
2017, 51—58.

»Zeigen ist mehr als Sein« — Beobachtungen zu Gesten, Verstehen
& Lernen. In: Wrobel, Dieter/von Brand, Tilman/Engelns, Mar-
kus (Hrsg.): Gestaltungsraum Deutschunterricht. Literatur — Kultur
— Sprache. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren 2017,

85-93.

(gemeinsam mit Doris Tophinke)
Materialgestiitztes  Argumentieren. In: Praxis Deutsch 44/262
(2017), 4-13.

2018

Politische Kommunikation und Sprache. In: Praxis Deutsch 45/269
(2018), 4-11.

Schrift — Sprache — Kénnen. Wie entsteht literale Kompetenz? In:
Deppermann, Arnulf/Reineke, Silke (Hrsg.): Sprache im kommu-
nikativen, interaktiven und kulturellen Kontext. Berlin/Boston: de
Gruyter 2018, 245—268.
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(gemeinsam mit Sara Rezat)

Textsorten im Deutschunterricht. Was sollten LehrerInnen und
SchiilerInnen kénnen und wissen? In: Informationen zur Deutsch-
didaktik 2 (2018), 24-38.

(gemeinsam mit Michael Steinmetz)

Materialgestiitztes Schreiben fiir den Deutschunterricht. In: Feilke,
Helmuth/Lehnen, Katrin/Rezat, Sara/Steinmetz, Michael (Hrsg.):
Materialgestiitztes Schreiben — Erfabrungen aus der Praxis und Per-
spektiven der Forschung. Stuttgart: Fillibach bei Klett 2018, 151-176.

(gemeinsam mit Dorothee Wieser)

Zur Einfithrung: Kulturen des Deutschunterrichts — Kulturelles
Lernen im Deutschunterricht. In: Feilke, Helmuth/Wieser, Doro-
thee (Hrsg.): Kulturen des Deutschunterrichts — Kulturelles Lernen im
Deutschunterricht. Stuttgart: Fillibach bei Klett 2018, 9—21.

2019

(gemeinsam mit Katrin Lehnen)

Streiten lernen. Zur didaktischen Modellierung eristischer Lite-
ralitit. In: Feilke, Helmuth/Lehnen, Katrin/Steinseifer, Martin
(Hrsg.): Eristische Literalitir. Wissenschaftlich streiten — wissenschaf-
lich schreiben. Heidelberg: Synchron 2019, 245—269.
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