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VORWORT

Die Kommission fir Fragen der Sprachentwicklung des Instituts fir
deutsche Sprache hat das tibergreifende Thema ihrer Arbeitstagung

1982 ‘Schriftsprachlichkeit’genannt. Im Mittelpunkt der Referate

und Diskussionen standen die schriftlich fixierte Kommunikation und
die Fragen nach ihrer Bedeutsamkeit im heutigen gesellschaftlichen Le-
ben. Die Anregung hierfiir entsprang Uberlegungen, zu denen etwa die
beiden einander gegenlaufigen Werbeslogans der Bundespost fiihren
kénnen: ‘Ruf doch mal an’und ‘Schreib mal wieder’. Beide Appelle
haben das Ziel, die Einnahmen der Post durch vermehrte Telefonge-
bihren und den Verkauf von Briefmarken zu steigern. Doch den ange-
sprochenen Birger stellen sie vor die Entscheidung, entweder Gespro-
chenes oder Geschriebenes mit einem Adressaten zu wechseln. Er hat
zwischen den beiden Kommunikationsformen zu wahlen, die den Sprach-
wissenschaftler wegen ihrer Unterschiedlichkeit so interessieren und von
denen die gesprochene Sprache wahrend der beiden letzten Jahrzehnte
sehr viel starker die Forschung und Lehre beschaftigt hat als die indivi-
duell geschriebene. Fiir den Riickgang der persdnlichen Korrespondenz
ist zweifellos der Fernsprechverkehr als eine Ursache zu nennen; denn
offensichtlich ist der miindliche Meinungsaustausch bequemer. Eine
hochentwickelte Briefkultur, wie man sie aus dem 18. und 19. Jahr-
hundert und noch aus dem Beginn des 20. kennt, dirfte spater kaum als
Charakteristikum unserer Zeit entdeckt werden. Wie ist es heute Giberhaupt
um die Haufigkeit der Schreibanldsse und -gepflogenheiten nach der ab-
geschlossenen Schul- und Berufsaushildung bestellt? Maschinenlesbare
Formulare und Testbogen in Prifungen erfordern als Antwort keinen
Schriftsatz mehr, sondern lediglich das Kreuzzeichen des Analphabeten
an markierter Stelle. Anruf, Diktiergerdt und automatischer Anrufbeant-
worter mit Aufnahmeband lassen die private und geschéftliche Korrespon-
denz schrumpfen. Der Computer, aus dessen Speicher Bauelemente abge-
rufen werden kdnnen fir die mosaikartige Zusammensetzung eines Ge-
schaftsbriefes, ist an den Platz des Briefstellers getreten, der Anweisungen
fir bestimmte Schreibhandlungen gibt. Auch in den Schulen scheinen
Diskussionen breiteren Raum einzunehmen als Ubungen im schriftlichen
Verfertigen der Gedanken. Und wie steht es mit der Rezeption der ge-
druckten Texte? Entspricht die Lesebereitschaft der Publikationsmenge
und -breite auf den verschiedenstenGebieten? Wie wirken Textrezeption
und Leseverstehen auf die Schreibkreativitat ein?



Die Reihe der Fragen, die sich verlangern lieRe, beunruhigte die Kommis-
sion und flihrte zur Tagung mit den folgenden Referaten, die als Publika-
tion Gber das Mannheimer Colloquium hinaus anregen mdégen, auf einem
interessanten, nicht leicht erschlieBbaren Gebiet weiterzuarbeiten. So
ware es erforderlich, eine Theorie des Schreibens zu entwickeln, die zu
einem besseren Verstdndnis von Schriftlichkeit, zu einer Didaktik des
Schreibens und auch zur Klassifizierung von Textsorten neue Erkennt-
nisse beitragen kénnte. Auch die wechselseitigen Beziehungen zwischen
Lesen/Schreiben und Sprechen/Horen sind bisher erst wenig erforscht.

An der Tagung haben teilgenommen:

Die Mitglieder der Kommission fiir Fragen der Sprachentwicklung des
Instituts fur deutsche Sprache:

Dr. Karl-Heinz Bausch, Institut fir deutsche Sprache,
Mannheim, stellvertretender Vorsitzender;

Dr. Gunther Drosdowski, Dudenredaktion, Mannheim;

Dr. Heinz Fotheringham, Wiesbaden;

Professor Dr. Siegfried Grosse, Ruhr-Universitdt Bochum, Vorsitzender;
Professor Dr. Hans Reich, Padagogische Hochschule Landau;

Professor Dr. Gert Rickheit, Universitat Bielefeld;

Dr. Gunther D. Schmidt, Institut fir deutsche Sprache, Mannheim;
Professor Dr. Horst Sitta, Universitat Zirich;

Dr. Helmut Walther, Gesellschaft fur deutsche Sprache, Wiesbaden.

Die Referenten:

Ministerialrat Dr. Detlev Acker, Kultusministerium Dusseldorf;

Dr. Annelies Buhofer, Universitat Zirich;

cand. phil. Susanne Ettl, Universitat Miinchen;

Professor Dr. Rudolf Hoberg, Technische Hochschule Darmstadt;

Dr. Ulrich Knoop, Universitdt Marburg;

cand. phil. Volker Langeheine, Technische Universitdt Braunschweig;
Professor Dr. Otto Ludwig, Universitit Hannover;

Professor Dr. Eis Oksaar, Universitdat Hamburg;



Generaldirektor Professor Dr. Giinther Pflug, Deutsche Bibliothek
Frankfurt;

Professor Dr. llpo T. Piirainen, Universitdt Minster;

Gaste:
Gerhard Jakob

Priv. Doz. Dr. Werner Kallmeyer Institut
Ingulf Radke flir deutsche Sprache
Direktor Dr. Gerhard Stickel Mannheim

Dr. Wolfgang Teubert

Klaus Vorderwiilbecke

Fur das mihevolle Schreiben des oft schwierigen Manuskripts
danke ich Frau Ursula Blum und Frau Ursula Erbe herzlich.

Siegfried Grosse



ILPO TAPANI PIIRAINEN

Variationen der Schreibschwierigkeiten deutscher Sprache
in der historischen Entwicklung

Bei der Beurteilung der Schreibschwierigkeiten in der Entwicklung der
deutschen Sprache missen grundsatzlich zwei Aspekte beriicksichtigt
werden, die jedoch Zusammenhangen. Einerseits handelt es sich um die
Entwicklung der Schriftformen und um die Anwendung der Schrift in
der Aufzeichnung sprachlicher AuBerungen. Andererseits geht es um
das Problem der gesprochenen und der geschriebenen Sprache, d.h. in-
wieweit diese beiden Ebenen voneinander abhangen. Die hier angefihr-
ten Beispiele stammen aus verschiedenen Epochen des beutschen; der
Schwerpunkt liegt jedoch auf dem Friithneuhochdeutschen, in dem sich
allméhlich eine vereinheitlichte neuhochdeutsche Schreibform heraus-
bildet.

Im Mittelalter war in weiten Teilen Sid- und Mitteleuropas Latein die-
jenige Sprache, in der die schriftliche Niederlegung geschah. Bis zum

7. Jahrhundert, als die frithdeutsche Uberlieferung einsetzte, hatte die
lateinische Schrift bereits eine lange Tradition hinter sich. Wé&hrend

die altesten Schriftzeugnisse in Anlehnung an die Capitalis der Antike
nur Majuskeln anwenden, treten im 6. -10. Jahrhundert Nationalschrif-
ten auf, die unterschiedliche Schriftformen zustandebringen. Neben
Unziale und Halbunziale wird in Italien und im Merovingerreich eine
stilisierte Form der Kursive (Halbkursive) als Buchschrift herangezogen,
deren Formen sich deutlich von denen der Urkundenkursive unterschei-
den. Auf der Basis der Halbkursive entstehen im 7. - 8. Jahrhundert
unter dem EinfluB der oberitalienischen, insularen (angelsachsischen
und irischen) und der merovingischen Schrift in vielen Schreibzentren
Minuskelschriften. Die Minuskelschrift wurde von Karl dem GroRen
und von Alkuin, dem Abt von St. Martin in Tours, besonders gefordert
und verbreitete sich Uber ganz Westeuropa. Im 12. -14. Jahrhundert
entwickelten sich die gotischen Schriften, in denen im damaligen deut-
schen Sprachraum Rotunda und Textura sowie gotische Kursive (No-
tula) angewandt wurden. Im 14. -16. Jahrhundert entwickelten sich
aufgrund der gotischen Minuskelschrift und der gotischen Kursive
Bastarda-Schriften sowie Kanzleischriften in Notula, die seit dem 15.
Jahrhundert die deutsche Schreibschrift bilden. Eine schematische Dar-
stellung der Entwicklung der lateinischen Schrift findet sich auf der
ndchsten Seite.
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Die Vervielfaltigung der Literatur und die Herstellung der Handschriften
geschah bis zum 12. Jahrhundert in sog. Skriptorien, die Kldstern ange-
horten. Wenn ein Kloster eine eigene Bibliothek aufbaute oder fir aus-
wartige Empfanger Bicher schrieb, konnte die Gemeinschaft der Schrei-
bermdnche oder gelegentlich auch die schreibender Nonnen ber viele
Jahre bestehen und den Schriftstil der Schreibschule tragen. Ein Gene-
rationswechsel fand statt, hinterlieB jedoch kaum Spuren im Schrift-
bild.

Im spéaten Mittelalter nimmt der Gebrauch der Schrift zu, und neue
Berufsgruppen beherrschen die Schreibkunst. Es sind nicht nur Mdénche
und Nonnen, sondern auch Mitglieder neuer geistlicher Gemeinschaften,
die sich speziell dem Bicherschreiben widmen, Weltgeistliche, Notare,
Berufsschreiber aus dem geistlichen und weltlichen Stand, Lehrer, Stu-
denten und Schiiler —sie alle beteiligen sich an der Herstellung der Hand-
schriften. Im 15. Jahrhundert, nach der Erfindung des Buchdrucks, tre-
ten an die Stelle der Schreiber zu einem groBen Teil der Autor, der Kor-
rektor und der Drucker; der handschriftliche Bereich vor allem im Kanz-
leiwesen wird aber auch ausgeweitet, und der Kreis der Schreibkundigen
nimmt standig zu.1

Die althochdeutsche, oder wie sie allgemeiner bezeichnet werden kann,
die friihhochdeutsche Sprache, beruhte auf der Grundlage von Stammes-
sprachen; die Grenzen der einzelnen Sprachlandschaften deckten sich
jedoch nicht mit den alten Stammesgrenzen —eine Kommunikation in
gesprochener Sprache gab es sicherlich bereits vor dem 7. Jahrhundert,
als die schriftliche Uberlieferung einsetzte. Es stellt jedoch eine erstaun-
liche Leistung der Schreiber seit dem 7. Jahrhundert dar, daB sie die
althochdeutsche Sprache mit dem lateinischen Alphabet wiederzugeben
vermochten. Die Schreiber gingen zwar nicht mit der Genauigkeit eines
modernen Dialektforschers mit dem Alphabet um, sondern bemihten
sich darum, die charakterischen Ziige der Lautebene in der Schrift zu
reflektieren. Es stellt sich auBerdem die Frage “ob die Grundlage der
Schreibung noch das Lateinische oder schon das Romanische gewesen
ist: westfrdnkisches (merovingisches), langobardisches Latein oder
Deutsch, westliches und sudliches Romanisch oder alle diese”.2 Es steht
auf jeden Fall fest, daB die angelsachsische Schreibtradition im Ost-
frankischen Spuren hinterlassen hat: in den Schreibungen (z) und <zz)
(haz, lazzan) treten Zeichen fur die Spirans und in Schreibungen <zz>
(sizzan) fur Affrikata zutage, die das Latein nicht hatte.3

Die langen Vokale werden in den meisten Handschriften nicht gekenn-
zeichnet. Obwohl es z.B. in der Benediktinerregel Doppelschreibungen
(leeren, ketaan, sunnuun) gibt, ist bereits seit dem Althochdeutschen
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die Wiedergabe der langen Vokale durch ein einfaches Zeichen die Regel.
St. Sonderegger betont jedoch, daB es schon im Althochdeutschen sy-
stematisch geregelte Schreibsysteme gab, vor allem in der Isidor-Uber-
setzung nach 800, bei Otfried von Weienburg um 860-870, bei Notker
von St. Gallen um 1000 und bei Williram von Ebersberg um 1060.4

Fr. Kauffmann weist lange vor der Konstituierung der graphemischen
Forschung nach, da die Wandlungen der althochdeutschen Orthogra-
phie nicht immer auf lautliche Anderungen zuriickzufiihren sind.5 Es
gab offensichtlich bereits im Althochdeutschen eine Erscheinung, die
von Th. Frings und L.E. Schmitt als Schreibzwang bezeichnet wird.6
Dies fiihrte auch dazu, daR die sich allméhlich abzeichnenden lautlichen
Anderungen nur zégernd und u.U. erst Jahrhunderte spater in der Schrift
wiedergegeben wurden. Andererseits existieren Handschriften, deren
Schreiber sich um die Wiedergabe der gesprochenen Sprache bemiht
haben. Ein Beispiel mdge dies verdeutlichen.

Im allgemeinen gilt die Reduktion der vollen Vokale in unbetonten Sil-
ben als differenzierendes lautliches Merkmal des Mittelhochdeutschen
gegeniiber dem Althochdeutschen. Dies gilt auch in den althochdeut-
schen kirchlichen Handschriften der Klosterschulen, die offensichtlich
an eine Schreibnorm gebunden waren und die Zeichen fur die vollen
Vokale benutzten. Es gibt jedoch zwei althochdeutsche Texte, die um-
gangssprachliche Redewendungen enthalten und deshalb die faktisch
gesprochene Sprache in der Schrift wiedergeben. Das eine, in den Kasse-
ler Glossen enthaltene Gesprachsbuch aus dem Bairischen des 9. Jahr-
hunderts, behélt die festen orthographischen Konventionen bei, das
andere, die “Pariser Gesprache” aus dem Mittelfrankischen des 10. Jahr-
hunderts, weist Ziige auf, nach denen der Schreiber versucht hat, das
Gehdrte ohne Gebundenheit an eine Schreibtradition aufzuzeichnen.
Die Assimilationserscheinungen zwischen Wortauslaut und dem folgen-
den Anlaut wie

gimer fur gib mir; semergot fir sam mir got; su ille fir so willu
sind kaum anders zu erkldren. Die Belege weisen auf phonetische Er-
leichterungen des tatsachlich gesprochenen Althochdeutschen hin, die
aus den orthographisch vereinheitlichten Handschriften der traditions-
gebundenen Schreiber nicht ersichtlich werden. Das ist der Fall auch in
den folgenden Belegen aus derselben Glosse:

guane fir (h)wannen; ubele fir ubilo; sclaphen fur slafan.
Die Abschwachung der vollen Endsilbenvokale, die auch in anderen
Texten des 10. Jahrhunderts starker zu bemerken ist, wird hier bereits
im absoluten und gedeckten Auslaut und in unbetonten Zwischensilben
durchgefihrt. Der Abstand zur traditionell-konservierenden Schreibwei-
se ist offensichtlich.7
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In der Uberlieferung des Mittelhochdeutschen spielen die literarischen
Handschriften eine groRe Rolle. Sie reflektieren die wesentlichen An-
derungen zwischen dem Althochdeutschen und Mittelhochdeutschen,
vor allem die Schwachung der vollen Nebensilbenvokale zu einem <e).
Andererseits wird unsere Vorstellung vom geschriebenen Mittelhoch-
deutschen durch die Editionen geprégt, die nach dem Vorbild K. Lach-
manns ein Normalmittelhochdeutsch rekonstruieren. So wird in den
Editionen zwischen kurzen und langen Vokalen unterschieden, obwohl
die Handschriften dies in der Regel nicht kennzeichnen. Bei der Edition
eines mittelhochdeutschen Textes handelt es sich oftmals um eine Re-
konstruktion. Wie unterschiedlich und weit entfernt vom Original solche
Texte sein kdnnen, mag ein Beispiel verdeutlichen.

Die “Kudrun” wird als das kleinere und jlingere der beiden wichtigen
mittelhochdeutschen Heldenepen zu den bemerkenswerten Denkmélern
der mittelhochdeutschen Literatur gerechnet. Der sich tber drei Genera-
tionen erstreckende Sagenstoff (die Sage von Hagen und seiner Gemah-
lin Hilde; von deren Tochter Hilde, die die Frau Hetels wird; von Kudrun,
der Tochter Hetels und Hildes) bietet einen Motivreichtum, der vielfach
an die Seite des Nibelungenepos gestellt wird. Der Sagenstoff ist Giber
Generationen mundlich berliefert worden, aber nur in einer einzigen
Handschrift im sog. Ambraser Heldenbuch aus dem 16. Jahrhundert er-
halten. Wie R. Wisniewski in ihrer Kudrun-Monographie anfiihrt, sei das
erste Anliegen der Forschung, “das Gedicht in die mittelhochdeutsche
Sprachform seiner Entstehungszeit und seines Entstehungsraumes zu-
rickzutibersetzen, also in das Mittelhochdeutsche des 13. Jahrhunderts,
und zwar in seiner bairisch-dsterreichischen Ausformung”.8 DalR jedoch
ein solches Unternehmen trotz sagengeschichtlicher, quellenkritischer
sowie literatur- und religionshistorischer Untersuchungen kaum ein ob-
jektives Bild von der tatsiachlichen Uberlieferung vermitteln kann, zeigen
die grofRen Unterschiede zwischen der einzigen erhaltenen Niederschrift
und den vorhandenen Editionen. Ein Textbeispiel aus der 17. Aventiure
(854, 1-4) besitzt nach der Handschrift die folgende Form:

Schiere sahen sy vliessen. drey k;?aele guqt. (2) vnd newe kyelen reiche,
die trugen aufderflut. (3) manigen der das cretitze trSge selten.

(4) durch die gotes ere. an seinen claiden. des muesten entgelten
die Heldn aus Ormanie sere.

Davon haben (3) und (4) in der Rekonstruktion folgende Varianten:

manegen, der daz kriuze truoc durch diegotes ere: des muosten engelten die
beide uz OrmanTe stfre (A.J. Vollmer, Leipzig 1845)
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mangen den criuze selten truoc durch die gotes ere: des muosten sTt en-
gelten die beiden uz Normanfe sére (L. Ettmdller, Leipzig 1847)

manegen der daz kriuze durch gotes ére selten truoc an sinen kleiden, des
muosen die uz Ormante engelten (K. Bartsch, Leipzig 1865-1885 ; B. Symons,
Halle 1883-1914; B. Symons-B. Boesch, Tubingen 1954-1964)

manegen, der selten truoc durch die gotes ére daz criuze: des engelten
muosen die uz OrmanTe sere (E. Martin, Halle 1872-1902)

manegen, der daz kriuze truoc durch die gotes ére selten an sThen kleiden,
des muosten di helede sTt engelten sere (P. Piper, Stuttgart 1895)

manegen der daz criuze truoc selten durch gotes ére. des muosten entgelten
die helde uz Ormanie sére (K. Heinzei, Leipzig 1890)

manegen der daz kriuze truoc durch die gotes ére an sinen kleiden selten:
des engulten die uz Ormanik sére (M. Rieger, ZfdA 1909)

mangen der daz kriuze durch gotes ére selten truoc an sinen kleidem. des
muosten die uz Ormanfiengelten (E. Sievers, Leipzig 1947)

Angesichts derartig abweichender Interpretationen ware zu erwarten,
daB die Forschung auf die originalgetreue HandschriftenWiedergabe
F. Baumls zuriickgreifen werde.9

Bereits im 10. Jahrhundert, in der althochdeutschen Periode, lassen
sich in Namenbelegen aus dem bairisch-6sterreichischen Raum Anzei-
chen dafiir finden, daf die langen Vokale /i/, /u/ und /i/ unter bestimm-
ten Voraussetzungen diphthongiert wurden. Es dauerte jedoch bis ins
14. Jahrhundert ehe sich diese Erscheinung tber den groften Teil des
deutschen Sprachgebietes verbreitet hatte. Gleichzeitig mit der Diph-
thongierung treten andere Erscheinungen, vor allem die Monophthon-
gierung der mittelhochdeutschen Diphthonge /ie/, /uo/ und /iie/ sowie
einige qualitative Anderungen der Phoneme auf. Diese Erscheinungen
haben zur Konstituierung der frihneuhochdeutschen Periode in der
deutschen Sprachgeschichte gefiihrt.

Die frihneuhochdeutsche Sprache weist jedoch so vielféltige Erschei-
nungsformen auf, dal es berechtigt ist, von einem Diasystem des Friih-
neuhochdeutschen zu sprechen. Einerseits stehen die theoretischen und
sprachpraktischen Bemiihungen um eine iberregional vereinheitlichte
Form des Deutschen im Vordergrund, die den wachsenden Kommuni-
kationsbedirfnissen auf der schriftlichen Ebene gerecht werden sollte
und zu einem grofRen Teil bereits im 16. Jahrhundert verwirklicht wurde.
Andererseits stehen die unterschiedlichen Varianten des Frihneuhoch-
deutschen zur Diskussion, die auf die zeitliche Entwicklung der Sprache
(Historiolekte), auf die sprachgeographische Gliederung des Deutschen
(Schriftdialekte) sowie auf das Vorkommen der Sprache in verschiede-
nen Textsorten und auf die Verwendung der Sprache in verschiedenen
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Situationen und durch unterschiedliche Gruppen von Sprechern und
Schreibern (Soziolekte) zuriickzufihren sind. 0

Das Verhaltnis zwischen gesprochener und geschriebener Sprache wird
bei dieser Entwicklung von verschiedenen Faktoren beeinfluflt; wie sich
die Herausbildung der Schriftregeln im einzelnen vollzogen hat, wird in
der Untersuchung der Schreiberschulen und ihrer Tradition nur am Ran-
de beriicksichtigt. In der Entwicklung des Friihneuhochdeutschen ist
somit ebenfalls ein Schriftzwang zu beobachten. Sprechen und Schrei-
ben bedeuten mehr als Laute und das Umsetzen von Lauten in Zeichen;
Laute variieren um einen konstanten Kern, der wiederum durch die Zei-
chen symbolisiert wird. Mit der Ausdehnung des Schreibens und mit

der Verschriftlichung des Lebens entsteht eine Tendenz zur Vereinheit-
lichung; das schriftlich Fixierte wird zu einem Zwang fur gleichzeitige
und zukunftige Schreiber.11 Die Erforschung der geschriebenen Sprache
als linguistisches Teilgebiet, das in den dreiBiger Jahren gleichzeitig in der
Prager Schule (Artymovyc, Vachek) und bei finnischen Sprachwissen-
schaftlern (Penttild) begann, zeigt in der neuesten Zeit, daB die Ent-
wicklung der geschriebenen Sprache eigenstandig und ohne einen direk-
ten Bezug zur lautlichen Entwicklung verlauft.12 Insofern handelt es
sich in den Tendenzen zur Vereinheitlichung im Frihneuhochdeutschen
um Erscheinungen, die sich aufler in der Lexik und Syntax vor allem in
der Graphemik bemerkbar machen.

Neben der als Schriftzwang bezeichneten Erscheinung und den damit
verbundenen Ausgleichstendenzen trégt die rdumliche Gliederung des
deutschen Sprachraumes dazu bei, daB die deutschen Sprachlandschaf-
ten ihre Ausformung im ausgehenden Mittelalter erfahren. Der alte fun-
damentale Gegensatz zwischen Hochdeutsch (Binnendeutsch) und Nie-
derdeutsch (Kustendeutsch) bleibt bestehen; mit den Siedlungsbewegun-
gen seit dem 10., vor allem jedoch seit dem 12. -13. Jahrhundert, ent-
stehen auf altem slawischen Boden im Osten neue deutsche Sprachland-
schaften: in Mecklenburg, Pommern, Brandenburg das Ostniederdeutsche
und in Thiringen, Sachsen, Schlesien das Ostmitteldeutsche. Da die Sied-
ler z.T. aus dem westmitteldeutschen, z.T. aus dem oberdeutschen Raum
kamen, war in dem neuentstandenen deutschen Sprachgebiet eine Voraus-
setzung fir Ausgleichstendenzen gegeben: obwohl die Siedler ihre Hei-
matmundart mitbrachten, konnten sie diese in der neuen Umgebung
nicht beibehalten —es kam zu Mischungen von Erscheinungen unter-
schiedlicher Provenienz.

Aus dem 13. Jahrhundert finden sich ca. 2.500 deutsche Urkunden, von
denen ca. 2.200 aus Straburg, Basel und Zirich, die tibrigen 300 aus
dem niederdeutschen Raum stammen. Im 14. Jahrhundert nimmt der
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Gebrauch des Deutschen gegeniiber dem Lateinischen als Geschaftsspra-
che zu, zumal die Stadte bereits eigene Kanzleien besitzen. In den wirt-
schaftlichen und geistigen Zentren des “Altlandes”, in KdIn, Nirnberg,
Augsburg und StraBburg, halten die Kanzleien an ihren regionalen Be-
sonderheiten fest, wahrend sich in Norddeutschland und in den neuge-
wonnenen Ostgebieten eine niederdeutsche Schriftsprache entwickelt.
Diese wird jedoch u.a. in den Urkunden aus Halle, Mansfeld, Eisleben,
Merseburg und Dessau im 14. -15. Jahrhundert, etwas spater auch aus
Wittenberg, durch eine hochdeutsche Schreibform verdrangt. Obwohl
es noch keine orthographische Norm gibt, weisen Urkunden aus Erfurt,
Mihlhausen, Jena, Leipzig und MeiBen im 14. Jahrhundert eine Reihe
von Gemeinsamkeiten auf. Varianten sind jedoch zahlreich; auch in kur-
zen Texten wechseln untereinander die Schreibformen tun, tun, tuen
far “tun”, brife, brieffe, brieve fur “Brief”, birgere, borgere fur “Birger”,
met, mit fur “mit”. Fast alle Urkunden der genannten Stadte vermeiden
unverschobenes /t/; nur vereinzelt begegnet dit fur “dies”.13

In der Entwicklung des Deutschen haben sich die dialektalen GrofRgebie-
te bereits im Frihneuhochdeutschen herausgebildet. Wahrend im Wort-
schatz des Frihneuhochdeutschen anhand der Wortgeographie geklart
werden kann, welche lexikalischen Formen miteinander und in verschie-
denen Teilen des deutschen Sprachgebietes konkurrieren und welche
davon dann in die neuhochdeutsche Standardsprache eingedrungen sind,
l1akt sich in der Graphemik eine in verschiedenen Teilen des Sprachge-
bietes auftretende Tendenz zum Ausgleich der urspriinglich unterschied-
lichen graphemischen Formen feststellen. Da diese Entwicklung zu einem
vereinheitlichten Neuhochdeutsch hin sich tber Jahrhunderte und Gber
die verschiedenen Sprachlandschaften erstreckt, ist es fiir das Gesamt-
bild der Ausgleichserscheinungen von Wichtigkeit, die charakteristischen
graphemischen Formen in den einzelnen Sprachlandschaften zu beschrei-
ben.

In der Graphemik des Friihneuhochdeutschen kann eine Einteilung des
hochdeutschen Sprachraumes in vier GrolRgebiete vorgenommen wer-
den. Demnach wird zwischen Ostoberdeutsch (Stdbairisch, Mittelbai-
risch, Nordbairisch, Ostfrankisch), Westoberdeutsch (Stdfrankisch,
Schwaébisch, Niederalemannisch, Hochalemannisch), Ostmitteldeutsch
(Tharingisch, Oberséchsisch) und Westmitteldeutsch (Hessisch, Rhein-
frankisch, Moselfrankisch, Ripuarisch) unterschieden; fir die kartogra-
phische Darstellung wird auf die Mundartkarten des Neuhochdeutschen
hingewiesen.14 Eine Funferteilung, in der vom Ostoberdeutschen noch
Nordoberdeutsch getrennt wird, ist fir das Frihneuhochdeutsche nicht
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eindeutig durchfiihrbar, da das Nordbairische und Ostfrankische anhand
zahlreicher Untersuchungen parallele Erscheinungen aufweisen.

Uber die Entstehung der friihneuhochdeutschen Schriftlichkeit herr-
schen seit gut 100 Jahren unterschiedliche Ansichten, die jeweils einer
bestimmten Sprachlandschaft groRe Bedeutung zuschreiben. Nach den
Untersuchungen von W. Besch, Hans Moser sowie mehreren Autoren
aus dem ostmitteldeutschen Raum scheint festzustehen, daf die ost-
oberdeutsche und die ostmitteldeutsche Sprachlandschaft bereits im
16. Jahrhundert eine relativ einheitliche Schriftsprache aufweisen; da
kommt Zentren wie Wien, Nirnberg, Erfurt, Dresden und Wittenberg
eine besondere Rolle zu.15 In der alteren Forschung wurde betont, dal
die frthneuhochdeutsche Schriftlichkeit im Prag des 14. Jahrhunderts
eine besonders deutliche Tendenz zur Vereinheitlichung zeigte. Die The-
sen Uber den Anteil Prags, die auf Widerspruch gestofRen sind, seien hier
kurz wiedergegeben, um zu zeigen, welche Faktoren in der Entstehung
der neuhochdeutschen Schriftsprache mitwirken.

Eine Sonderstellung im 14. Jahrhundert nimmt die Sprache der Kanzlei
Karls 1V. (1346-1378) in Prag ein. Von den 138 Schreibern der kaiser-
lichen Kanzlei stammten 51 aus Béhmen, Mahren, Schlesien und Polen,
18 aus Worms, Mainz, Trier und Kdln, 15 aus Bamberg, Wiirzburg und
Nirnberg sowie 9 aus Magdeburg. Somit waren verschiedene Sprachland-
schaften zahlenméaRig unterschiedlich vertreten; es 1aRt sich nicht nach-
weisen, in welchem Verhaltnis einzelne Urkunden von einem bestimm-
ten Schreiber stammten. Im allgemeinen verzeichnen die Urkunden die
neuen Diphthonge mit (ei) bzw. (ey), <au) bzw. <aw) und (eu) bzw. (ew)
in reich, haus, lewte. Die Monophthongierung des mhd. /uo/ ist in der
Schreibung (u) durchgefiuhrt worden, z.B. gut. Die Schreibung (ie) ist in
lieben, sie beibehalten worden, denen auch monophthongierte Formen
mit (i) in liber, brife zur Seite stehen. Schwankungen treten haufig auf;
in einzelnen Urkunden sind sogar nicht-diphthongierte Formen zu fin-
den. Parallelformen wie heilig, helig sowie unverschobenes (pp) in klop-
pen weisen darauf hin, dafl der Schreibusus noch nicht konsequent war.
Das gleichzeitige Auftreten der Diphthongierung als bairisch-6sterreichi-
scher Erscheinung und der Monophthongierung als mitteldeutscher Er-
scheinung hat in der Forschung mehrere Jahrzehnte lang dazu gefihrt,
dal der Ursprungsort der vereinheitlichten neuhochdeutschen Schrift-
sprache in Prag angesetzt wurde.16 Obwohl die unterschiedlichen An-
sichten ber die Rolle der Prager Kanzleisprache in den Ausgleichsten-
denzen AnlaR zur Kritik gegeben haben, sind die Ausfiihrungen tber die
Prager Kanzleisprache von so fundamentaler Bedeutung fiir die deutsche
Sprachgeschichte, dal die Ergebnisse verschiedener Autoren hier zu-
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sammengefallt dargestellt und in den Gesamtkomplex der friihneuhoch-
deutschen Vereinheitlichungstendenzen eingeordnet werden sollen.

A. Socin vertritt in seiner Untersuchung aus dem Jahre 1888 die These,
dal zur Zeit Karls IV. die Schreiber in den Kanzleien in ihrer Mundart
schrieben. Er stellt damit die Herkunft der Schreiber in den Vordergrund
und halt dies fir entscheidend fur die angefertigten Urkunden. Er schlief3t
aber nicht aus, dal es zu einer gegenseitigen Beeinflussung im Schreibstil
verschiedener Schreiber gekommen sei. Fir die Kanzlei Karls IV. nimmt
Socin an, daB sich die in Béhmen vorherrschenden obersachsischen und
bairisch-gsterreichischen Mundarten Gberlagerten und dal es im 13. Jahr-
hundert zu einer Vermischung kam; u.U. trafen sich beide Richtungen,
wobei sich die dsterreichische Mundart letztlich durchsetzte. Die aus

der Kanzlei Karls IV. Uberlieferten Urkunden seien direkte Vorlaufer

der neuhochdeutschen Sprache, wesentlich starker neuhochdeutsch ab-
gefaBt als etwa Urkunden aus den rheinischen Gebieten. Die béhmische
Kanzleisprache hat die neuhochdeutschen Diphthonge durchgefihrt;

der Grundton des Vokalismus im Neuhochdeutschen sei eher bairisch-
Osterreichisch als mitteldeutsch.17

Nach V. Moser kam es nicht durch die mittelhochdeutschen Schreiber
mit ihrer Literatursprache zur Herausbildung der Schriftsprache; viel-
mehr I&gen die Wurzeln der Schriftsprache in den Kanzleien der Firsten
und der Stadte, wo in immer starkerem MaRe Urkunden in deutscher
Sprache abgefalt wurden. Noch unter Ludwig dem Bayern (1314-1347)
war es Ublich, daR sich die Schreiber ihrer eigenen Mundart bedienten;
mit Karl IV. trat eine Wende ein. Moser ist der Ansicht, daB dies mit
dem EinfluR der Renaissance in Italien zusammenhéngt, wo Dante eine
schriftsprachliche Bewegung ausgeldst habe; unter deren EinfluR habe
sich in der Prager Kanzlei eine konventionelle Schreibweise herausge-
bildet, die sich im Laufe der Zeit zu einer schonen GleichmaRigkeit ent-
wickelte. Die Ansichten Mosers sind hypothetisch; es ist nicht hinrei-
chend erklarbar, weshalb die Renaissance gerade in der Prager Kanzlei
zu den Ansdtzen einer frithneuhochdeutschen Schriftsprache gefiihrt
habe.18

A. Bernt geht von einer Unterscheidung zwischen Schriftsprache und
gesprochener Sprache aus. In der Untersuchung des Deutschen zur Zeit
Karls 1V. gelangt Bernt zu der Uberzeugung, daB dort bereits erste feste
Regeln fir die Rechtschreibung und fiir die regelméRige Erhaltung der
Endsilben existiert haben. Bernt halt aufgrund der Orthographie die
Ahnlichkeit der Prager Kanzleisprache mit dem Neuhochdeutschen fiir
erwiesen. Er nimmt Stellung zu den Ergebnissen anderer Forscher,
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darunter zu denen K. Burdachs. Burdach geht davon aus, daB die Ent-
stehung des Neuhochdeutschen ein kulturgeschichtliches Phdnomen sei,
das nur durch die Renaissancebewegung erklart werden kénne. Weiter-
hin kommt es zu einer Auseinandersetzung mit den Ausfiihrungen K. v.
Bahders. Bahder erkennt zwar die Ahnlichkeiten zwischen den friihneu-
hochdeutschen Texten in Prag und spateren neuhochdeutschen, halt
aber diese Gemeinsamkeiten fur zuféllig und nicht fiir eine der Grundla-
gen des Neuhochdeutschen. Nach Bahders Auffassung fehlt die Fort-
setzung der sprachlichen Merkmale der bohmischen Kanzlei in der spé-
teren Kanzlei Friedrichs 111. (1440-1493). Nach Bernt ist aber der Nach-
weis eines bohmischen Einflusses auf die Kanzlei Friedrichs Ill. Uber-
flissig, da in der zweiten Héalfte des 15. Jahrhunderts die in Prag anzu-
treffenden Einflisse sich im gesamten mitteldeutschen Osten vollzogen
hatten. Bernt geht im weiteren davon aus, daf in Kanzleien der Firsten
und der Stadte im Urkundenverkehr die literarischen Handschriften zum
Vorbild fur die Schriftsprache gewdahlt wurden; oberstes Gesetz fur alle
Kanzleisprachen sei die Entfernung von der Mundart und das Festhalten
am Uberkommenen und erprobten Sprachgebrauch, der dann immer
mehr erstarrte und an Bedeutung gewann. Zusammenfassend stellt Bernt
fest, daR sich in Prag bereits weitgehend die neuhochdeutsche Recht-
schreibung durchsetzte und hier der Boden fiir die spatere Entwicklung
des Neuhochdeutschen bereitet wurde. Durch diese Betonung der ge-
schriebenen Sprache hat schon Bernt eine graphemische Entwicklung
festgestellt, die sich weitgehend unabhdngig von der gesprochenen Spra-
che vollzogen hat.19

Mit einem génzlich anderen Ansatz geht L.E. Schmitt an die Untersu-
chung der Urkundensprache zur Zeit Karls IV. in Prag heran. Er be-
schréankt sich nicht allein auf die Analyse der Urkunden aus Prag, son-
dern berilicksichtigt auch die sprachlichen Entwicklungen in den Kanz-
leien der Wettiner und der Stadt Nirnberg. Nurnberg und die Kanzleien
der Wettiner sind die ndchsten Nachbarn Prags; in der Prager Kanzlei
wurden kaiserliche, in den Kanzleien der Wettiner furstliche und in
Nirnberg stadtische Urkunden erstellt, so daf sich ein Vergleich auf
mehreren Ebenen anbietet. Die richtige Kanzleizugehdrigkeit der Ur-
kunden mufte fir Schmitt jeweils sichergestellt werden. Er geht in sei-
nen Untersuchungen von zwei Fragebereichen aus. Erstens fragt er nach
dem Ursprung der neuhochdeutschen Sprache, denn vom Beginn der
Sprache an lasse sich die Entwicklung am besten weiterverfolgen. Bei
der Suche nach dem Ursprung misse die gesamte politisch-kulturelle
Entwicklung betrachtet werden. Zweitens fragt er, was unter Schrift-
sprache zu verstehen sei. Er definiert Schriftsprache aus sprachgeschicht-
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licher Sicht als ein Schriftzeichensystem zur Objektivierung von Sprach-
zeichen. Sobald eine Schriftsprache existiert, gebe es auch Regeln, die
mit ihrer Verfestigung zu Normen werden und die das theoretische
Sprachbewuf3tsein formen. Hier sind somit wieder Hinweise darauf zu
finden, daR die Ausgleichstendenzen vom Schriftsystem selbst her ge-
steuert werden.

Fir Schmitt spielt die Herkunft der Schreiber eine wesentliche Rolle

fur die Ausformung der Schreibform; auf diesen Spuren lieBen sich die
einzelnen Erscheinungen und ihr Vorkommen in verschiedenen Teilen
des Sprachgebietes am besten erklaren. Er wendet sich gegen Ansichten,
dal alle Kanzleien insgesamt an der Entwicklung des Neuhochdeutschen
teilgehabt hatten. Als wesentliche Sprachlandschaften nennt er die Kanz-
leien am Mittelrhein mit Mainz und Trier bis ins Oberdeutsche und ins
Ostmitteldeutsche mit Meiflen und auch mit Prag; hier seien die Haupt-
trager des schriftsprachlichen Werdens angesiedelt; auffallend hoch ist
fir Schmitt der Anteil des frankischen Sprachgutes in den Vereinheit-
lichungstendenzen. Unter dem EinfluR des Oberdeutschen auf das Mit-
teldeutsche sei es zu Ausgleichserscheinungen gekommen, die zuerst in
den stdlichen Teilen des deutschen Sprachraumes sichtbar geworden
seien. In Bohmen lassen sich Hinweise darauf finden, da dort am fri-
hesten die mitteldeutsche Monophthongierung und die bairisch-dster-
reichische Diphthongierung so auftraten, wie es fir die neuhochdeutsche
Schriftsprache kennzeichnend ist. Im nordlichen Teil kam es dann zur
verstdrkten Ausbildung der Schriftsprache, vor allem in Thiringen und
in MeiRen, denn hier dauerten die sprachlichen Anderungen der gespro-
chenen Sprache langer an als im stdlichen Teil, in Prag.20

Obwohl Schmitt auch auf die Uneinheitlichkeiten des Schreibgebrauchs
hinweist, die auf die unterschiedliche Herkunft der Schreiber zuriickzu-
fihren ist, wird der Ausgleich im Kanzleiusus verschiedener Schreiber

so offensichtlich, daB noch in der heutigen Forschungslage von einer
Vereinheitlichungstendenz im Prager Deutsch des 14. Jahrhunderts ge-
sprochen werden kann. Der Verfasser dieses Beitrags ist sogar der An-
sicht, dall durch die Untersuchung weiterer Urkunden aus Prag durch

E. Skala fur das 16. Jahrhundert und J. Povejsil fiir das 17. -18. Jahr-
hundert die ausgleichende Tendenz noch hervorzuheben ist und die Rol-
le der Prager Schriftsprache in den Gesamtkomplex der Vereinheitlichungs-
tendenzen im Frihneuhochdeutschen einzubeziehen ist.21

Diese Ausfiihrungen gingen davon aus, dal die geschriebene Sprache in
der Entwicklung des Deutschen eine relative Autonomie aufweist und
nur anndhernd die Phonemwerte der gesprochenen Sprache widerspiegelt.
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Da in der Erforschung der dlteren Sprachstufen nur das Geschriebene
vorliegt, ist die primére Rolle der graphemischen Struktur eines Textes
oder einer Sprachstufe in den Vordergrund zu stellen und die Redekon-
struktion der phonemischen Struktur auf der Grundlage der geschriebe-
nen und gedruckten Texte durchzufiihren. In der Untersuchung der ge-
schriebenen Sprache sind aber auch die zahlreichen nicht-linguistischen
Faktoren zu beriicksichtigen, wie anhand des Beispiels Uber die Prager
deutsche Kanzleisprache angefiihrt wurde. Erst wenn ahnliche Untersu-
chungen tber andere wichtige Schreib- und Druckorte durchgefihrt wor-
den sind, wird es moglich sein, ein Gesamthild von der Entwicklung der
Schriftlichkeit in der Geschichte der deutschen Sprache zu entwerfen.
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ULRICH KNOOP

Mundlichkeit —Schriftlichkeit

Vorlaufige Uberlegungen zu ihrem Status*

Die gar nicht zahlreichen Versuche, Miindlichkeit und Schriftlichkeit
sprachwissenschaftlich zu bestimmen, stehen unter dem Eindruck, ge-
schriebene und gesprochene Sprache seien so unterschiedlich, daB sie

in mindestens zwei Grammatiken abgebildet werden muRten. Josef
Vachek aus der Prager Schule hat diese Ansicht wohl als erster ausge-
sprochen, namlich 1939, Konsequenzen daraus finden sich in mehreren
Projekten zur “Gesprochenen Sprache”, aber auch in mehr theoretischen
Uberlegungen, wie z.B. dem Beitrag von Barbara Sandig (1976).

Nun hat Herr Grosse —Ilistig oder unabsichtlich —im Vortragsprogramm
einen Bindestrich zwischen die Waorter Mindlichkeit und Schriftlichkeit
in meinem Vortragsthema gesetzt und damit meine Absicht sichtbar
werden lassen, zwar die Unterschiede zu nennen, schlieRlich aber die
gemeinsame Grundlage beider Erscheinungen der Sprache zu erweisen.

Selbstverstandlich sind die Unterschiede bzw. Abweichungen zur
kodifizierten Grammatik im spontanen Sprechen auffallig und ihre
Markierung als “Fehler” nur in bestimmten Fallen sinnvoll —worauf
heutzutage in der Wissenschaft nun vermehrt hingewiesen wird, unter
Berufung auf die Eigengesetzlichkeit der gesprochenen Sprache. Dennoch
verrat die Absicht, dieser spontanen Sprechsprache mit einer Gramma-
tik zu ihrer Rechtfertigung —vielleicht sogar zu ihrem richtigen (!)
Gebrauch —zu verhelfen, da mit der auschlieBlichen Einordnung

der Sprache unter die Werkzeuge oder Instrumente wichtige, die Sprache
konstituierende Merkmale unbeachtet bleiben.

Denn man strebt an, mit den Hinweisen auf die “Grammatikalitat”
der gesprochenen Sprache die negative Beurteilung dieser seitens einer
sog. traditionellen Grammatik der geschriebenen Sprache aufzuheben
und zudem das empirisch ermittelte Instrumentarium fir diese Form
der Sprachbenutzung zur Verfiigung zu stellen.

* Der Vortragsstil wurde aus Griinden, die auch aus dem Text hervorgehen,
beibehalten.
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Eine gewisse Skepsis gegeniber diesem Vorhaben soll im folgenden be-
griindet werden. Grammatik als wissenschaftliches Werk —erstellt nach
ihren Kriterien —ist eher als Rekonstruktion der ontisch begriindeten
Grammatik des sprechenden und schreibenden Menschen anzusehen.

Bei einer solchen, durchaus sinnvollen Rekonstruktion dieser Grammatik
kommt es aber darauf an, ob diese Grammatik auch einen Sitz im sprach-
lichen Leben hat. Dies scheint mir aber nicht der Fall zu sein, wenn ver-
sucht wird, die sog. Unregelmé&Rigkeiten des spontanen Sprechens in
Regeln fassen zu wollen, rithren sie doch von dem Versuch der allméh-
lichen Verfertigung der Gedanken beim Reden her, wobei gerade da

zu unterstellen ist, daR der Sprecher danach trachtet, d i e Grammatik
der Sprache zu verwirklichen.

Ein anderer Grund liegt darin, daR die Grammatik des Deutschen die
Struktur einer einstmals viel hdufiger gesprochenen als geschriebenen
Sprache abbildet: die Rolle des Lateins als Schreibsprache hat sich
ja bis weit in die Neuzeit hinein erhalten.

Betrachtet man nun die Merkmale ndher, nach denen sich heutiger
Auffassung zufolge gesprochene und geschriebene Sprache prinzipiell
unterscheiden sollen, so fallt auf, daR sie nur deshalb so prinzipiell
ausfallen, so trennend, weil man zum einen die verengte Sicht der
Kommunikationstheorie auf die Sprache nicht mehr wahrnehmen

kann und zum anderen der damit verbundene Ahistorismus Dinge
absolut erscheinen 14Bt, die tatsdchlich aber Resultat einer besonderen
Absicht sind. Das kann naturlich nur dann klar hervortreten, wenn diese
Merkmale historisch verglichen werden.

Wenn ich nun im folgenden einige Merkmale aufzahle, die der Schrift-
lichkeit vor allem unter dem Aspekt ihrer Uberlegungen bzw. ihres
Vorteils zugeordnet werden, so sollen die Beispiele, die die eben doch
mogliche Verwirklichung in der Mindlichkeit zeigen, nur dazu dienen,
gewisse Einseitigkeiten und voreilige Festlegungen in der Beobachtung
und Auswertung aufzuheben bzw. zu relativieren. Es ist nicht beabsichtigt,
die Saussure’sche oder Bloomfield’sche Auffassung wieder aufzugreifen,
derzufolge das Schreiben eine blofe Umsetzung der Lautsprache in ein
anderes Zeichensystem sei, denn hier wird mit der Kennzeichnung
“bloRe Umsetzung” der entscheidende Punkt recht borniert Gibergangen.
Dieses “blofRe Umsetzen” betrifft ja den alles entscheidenden Vorgang
des sprachlichen Gestaltens.
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Diese Merkmale lassen sich grob in drei Gruppen einteilen, und ihre
Nennung impliziert gleichzeitig die Kennzeichnung der gesprochenen
Sprache, der Mindlichkeit, als dem Gegenteil. Diese drei Gruppen

sind (1) das Schreiben als Verfassen eines schriftlichen Textes, (2) der
Text selbst als materiell greifbare AuRerung und (3) das Lesen als Ent-
ziffern des Geschriebenen.

1. Da der oder die Partner in dieser Art von Verstandigung in der Regel
nicht anwesend ist/sind, muB eine Verstehensmdglichkeit begriindet
werden, ohne daR auf die gerade bestehende Situation implizit Bezug
genommen werden kann. Sie muf3 u.U. expliziert werden, oder der
Schreiber muRB von ihr abstrahieren. Die Verstehensfahigkeit des oder
der Leser(s) mull antizipiert werden. Die Darstellung mufl daher gewisse
zeitliche, rdumliche und persénliche Bezugnahmen hintanstellen, viel-
mehr solche des Lesers imaginieren, da der Text ja in der Absicht ver-
falt wird, Zeit- und Raumdistanzen zu tuberwinden. Der Schreiber ist

in der Regel auf sich gestellt, also allein. Somit fehlt ihm die Anregung
durch das dialogische Argumentieren, das eine gemeinsame Klarung

von Sachverhalten ermdglichen kann.

An dieser Kennzeichnung, die ich in dieser Weise 1976 in einem Aufsatz
dargelegt habe, wird deutlich, daB Mindlichkeit dem Dialogischen,
Schriftlichkeit dem Monologischen zugeordnet wird. Ich sehe diese
Zuordnung damals wie heute unter dem Aspekt einer bestimmten

Art von Schriftlichkeit, wie sie eigentlich nur in der Neuzeit, also unserer
Zeit vorgefunden wird —was noch erlautert wird. Michael Giesecke

hat die gleichen Merkmale dann in einem Beitrag von 1979 genannt,
jedoch weitergehende verallgemeinernde Schliisse gezogen, die freilich
von einer Verkennung der Mdéglichkeiten mindlicher Sprache zeugen:
Giesecke sieht in der Verschriftlichung von Erfahrungen tberhaupt

erst die Mdglichkeit einer symbolischen Verfligung Gber bestimmte

—in diesem Fall: technische —Bereiche (Giesecke 1979, S. 294).
Symbolische Verfiigbarkeit ist aber das Kennzeichen von Sprache (ber-
haupt!

Was nun die Einschrankung auf die Neuzeit betrifft, so haben dazu
folgende Uberlegungen den Ausschlag gegeben, die die Moglichkeiten

der Miindlichkeit betreffen, auch im sog. monologischen Bereich An-
wendung zu finden. Zundchst wére die Ansprache bzw. der Vortrag zu
nennen (hier mit der Einschrankung, da ein Redner sicherlich auf die
Reaktion des Publikums achten wird und daR die Situation bzw. der Raum
und die Zeit gleich sind), dann ein Beispiel aus dem alten Agypten, das
das eine ausgepragte Botenkunst kultiviert hatte (die Boten lernten die
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Botschaft —und diese waren recht lang —auswendig und trugen sie

dann mehreren Empfangern vor, so dal die Formulierung abstrakt ge-
staltet werden muBte und durchaus nicht nur auf einen Partner bezogen
war), und schlieRlich die Uberlegung dariiber, wie Dichter in schriftloser
Zeit ihre Werke konzipiert haben. Diese Werke waren ja so entworfen,
dalk sie gerade von der Befindlichkeit der Person absahen und Uber Rdume
und Zeiten hinweg im lebenden Gedachtnis aufbewahrt wurden. (Rig-
Veda als Beispiel dafiir, da die Schriftlichkeit iber mehr als 3000 Jahre
ausdricklich gemieden wird!).

Die Sorgfalt bei der Konstitution der Verstandigung, das Eingehen auf
einen maglichen Leser, welches als Merkmal der Schriftlichkeit sicher-
lich Geltung hat, scheint mehr aus den heutigen Bedingungen des
Schreibens, nicht aber aus den allgemeinen abgeleitet zu sein. Ohne
Zweifel wird heute jeder Text unter Beachtung dieser Prinzipien verfal3t,
doch befassen wir uns recht intensiv auch mit “Texten”, die als
Fragmente zubezeichnen sind, etwa den Texten der Vorsokratiker.
Obwohl diesen alle die genannten Merkmale fehlen, verstehen wir sie —
natlrlich nicht in der Weise wie wir ein Verkehrszeichen verstehen und
befolgen.

2. Der schriftliche Text hat die bekannten Eigenschaften, unabhéngig
von Raum, Zeit und Person seiner Entstehung verfiighar zu sein. Der
Schrifttext kann also transportiert, aufgehoben und —am ehesten als
gedruckter —vielen Menschen zugéanglich gemacht werden.

Es besteht die Neigung, darin einen gewaltigen Fortschritt der Mensch-
heit zu sehen. Es scheint namlich so, daR man damit endlich ein vom
Individuum und seiner méglichen Willkir losgeldstes, quasi objektivier-
tes Sprachdokument hatte, das die Unabhangigkeit garantiere, weil man
es Schwarz auf Weill nach Hause tragen kénne. Sicherlich hat Mephisto
damals nicht an Vervielfaltigungsapparate gedacht, doch zeugt die
heutige Fotokopierwut von einem unerschitterlichen Glauben an die
magische Macht des bedruckten Papiers. Leider bedenkt man dabei
nicht, wie es Mephisto dann mit seinem Vertrag ergangen ist!

Sicherlich ist es der Verschriftlichung von Texten, insbesondere aber
dem Druck, zu verdanken, daf heute viele an der sog. Akkumulation

des Wissens teilhaben kdnnen, nur scheint es mit diesem Wissen so seine
Ticken zu haben. Giesecke meint, dal die verschrifteten Texte dem
Laien eine bessere Orientierungsgrundlage geben wiirden als rein
mindliche Unterrichtung (Giesecke 1979, S. 292 ff.). Er bedenkt dabei
nicht, daB nun samtliche sprachlichen AuRerungen diesen hdheren
Verbreitungsgrad besitzen, also auch solche, die ausgesprochen
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unfreundlichen Charakter haben bzw. recht schadliche Folgen —man kann
hier an die Spanne zwischen Hitlers “Mein Kampf” und der Herstellungs-
anleitung fir Napalm-Bomben denken.

Auch die Verlagerung der Rechtsprechung aus der Miindlichkeit (des
germanischen Rechts) in die Schriftlichkeit des romisch orientierten
Rechts hat gewill nicht die erhoffte Objektivitat gebracht. Denn die
Verschriftlichung hat die Untibersichtlichkeit erbracht, die sich nun

erst recht als Rechtsunsicherheit auswirkt. Beispiel: im mundlichen
Vertrag kann es das sog. Kleingedruckte nicht geben. Andererseits ist

der Schrifttext natdirlich an sich nicht sprechend, er ist zundchst Drucker-
schwarze auf weilem Papier. Deshalb kennzeichnet W.v. Humboldt die
Aufbewahrung in der Schrift als ‘mumienhaft’, die erst durch die Inter-
pretation zum Leben erweckt werden kann.

Dieser Glaube an den Text allein —vielleicht ein spater Reflex auf
den Glauben an die Heilige Schrift —ist ja in gewissem Sinn Grundlage
der Textwissenschaft, der Philologie gewesen. Und dies, obwohl in der
Spanne zwischen Platon und Nietzsche deutliche Skepsis vermerkt
wurde. Der Grieche sah den Nachteil von Schrifttexten darin, daB sie
dem absichtlichen und ungewollten Miverstehen ausgesetzt seien, ohne
daB ihnen dann noch der Autor zu Hilfe kommen kdénne. Nietzsche
sah in dem Glauben, nur der Ur- bzw. richtige Text eines Werkes kénne
dessen richtiges Verstehen garantieren, eine Naivitat:
“DaR man eine sophokleische Tragddie an hundert Stellen falsch
verstehen und an vielen verdorbenen Stellen einfach voriibergehen,

aber doch die Tragddie besser verstehen und erklaren kann als der
griindlichste Philologe, das wollen die Philologen nicht glauben.

Unglickliche Naivitat dessen, welcher glaubt, daR er nur die Stellen
nicht verstehe, wo der Text verdorben ist!”

(Unschuld des Werdens Nr. 510)

Man mufR nicht von der raffinierten Skepsis eines Sokrates erfallt sein,
der nur wuf3te, daB er nichts wulite, dennoch wird die freudig begriiRte
Akkumulation des Wissens eher ein quantitativer denn ein qualitativer
Vorteil gegenliber miindlich organisierten Kulturen sein. Die Schrift-
texte, vor allem und fast nur die gedruckten, entlasten doch zunéachst
einmal vom Erinnern, so da die Anspannung und Notwendigkeit der
ars memorativa —die bis ins 17. Jh. hinein gepflegt wurde —ausgesetzt
wird, ohne daR dabei —wie oben schon angedeutet —die schriftlichen
Texte per se verstandlich, also nicht der Interpretation bedirftig waren.
Platon berichtet denn auch im Phaidros, daB der &gyptische Konig

das Geschenk des Gottes Theut, das ihm dieser mit der Schrift machen
wollte, ablehnte, denn diese lehre ja das Vergessen.
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3. Der dritte Bereich, das Lesen, nennt die Tatigkeit, mit der Texte dem
befirchteten Vergessen entrissen werden kdnnen. Da diese Texte in eine
Unabhangigkeit von der Zeit, dem Raum und der Person (bzw. Personen)
mit der Schrift gebracht und deshalb individuell verfigbar sind, sieht
man darin den Vorteil, iiberall und immer sprachliche AuRerungen zur
Kenntnis nehmen zu kdnnen —ich fiuge hinzu: aber auchzumiissen .
Fiur uns ist es durchaus ein GenuB, sich stumm lesend in die Welt eines
Textes hineinzudenken, diese Welt zu imaginieren. Man sieht darin eine
besondere kognitive Leistung, man tbersieht aber, da wir dafur auch
bezahlen missen, indem wir uns in gleicher Weise tber Schrifttexte
beugen missen, die alles andere als phantasievoll sind (Zeitung bis zu
allen SchriftduRerungen der Birokratie). Auch hier Gbersieht man wieder
das Besondere der heutigen Verfassung der Schriftlichkeit und des
Umgangs mit ihr. Es kommt hinzu, daf es innerhalb der Linguistik

fast kaum Uberlegungen hinsichtlich des Lesens (resp. des Horens) gibt,
auch nicht in den Arbeiten, die sich mit der Schriftsprache befassen
(Vachek, Giesecke). Vor allem zeigt die Geschichte des Umgangs mit
der Schriftsprache, dal auch das stumme Lesen ein Sonderfall ist, also
gerade dasjenige Verhalten gegeniiber einem Schrifttext, das vom Vor-
gang des Verstehens her rechtfertigen kénnte, in der Schriftsprache

eine besondere Sprache zu sehen, weil sie ja ohne Riicksicht auf den
Laut gestaltet, weitergegeben und verstanden werden kann. Es ist
jedoch bekannt, daB Schrifttexte bis vor nicht allzu langer Zeit nicht
stumm, sondern laut gelesen wurden. Lesegesellschaften des 18. Jahr-
hunderts sollten also nicht so sehr unter dem Aspekt betrachtet wer-
den, die Teilnehmer seien allein deshalb zusammen gekommen, weil

sie sich Biicher oder Zeitschriften nur gemeinsam héatten kaufen kénnen.
AuBerdem dient in vielen Fallen die schriftliche Fassung eines Sprach-
textes nur dazu, Grundlage fir seine lautliche Verwirklichung zu sein,
er soll also gerade kein schriftsprachliches Eigenleben fihren. Das trifft
auch auf Texte der Verwaltung zu (besonders im juristischen Bereich),
auf die Wissenschaft (bes. in der Lehre), vor allem aber auf Schauspiel
und Gedicht. So leben gewichtige Texte, die durchaus in der Schrift-
sprache aufbewahrt werden kénnen, davon, daB sie den mindlichen
Ton wieder zuriickerhalten, oder besser gesagt: nicht zuriickerhalten,
sondern in unsere Miindlichkeit aufgenommen werden. Geht man hier
von einer Trennung in zwei Sprachen aus —mit unterschiedlichen
Normen —so rechtfertigt man nur den heutigen Zustand, in dem es
verpont ist, Gedichte und andere Texte in der Schule oder auch
anderswo zu rezitieren (in der Schule: aufzusagen) oder gar auswendig-
zulernen. Sicherlich gibt es Texte, bei denen es nur auf den sog. Inhalt
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ankommt und eine Intonation ziemlich fehl am Platze wére (Steuerer-
klarungen zum Beispiel), das Eigenartige ist nur, daB man —vor allem in
den Ausbildungsbereichen Schule und Universitdt —auch alle anderen
Texte dieser Betrachtungsart untergeordnet hat und gerade literarische
Texte nur noch sog. inhaltlich angeht.

Max Kommerell hat in einem Vortrag von 1929 einmal auf die Ein-
schrankung hingewiesen, die in solchem Angang an Texte liegt. Am
Beispiel des Ubersetzens von Gedichten unterscheidet er die “sinngetreue”
(etwa inhaltlich gleiche) Ubersetzung von der “tongetreuen”. Nur letztere
gibt das insgesamt Gemeinte eines Gedichts vollgiltig wieder, wahrend

die sinngetreue Ubersetzung nur der Bildung neue Stoffmassen zufiihrt.
Darliberhinaus bewirkt sie einen feinen Betrug: sie macht stumpf fir

den Unterschied des Echten und des Ersatzes. Wie beim stillen Lesen
nehmen wir nur noch die Mitteilung des Gedichts oder eines anderen
Textes auf, “nicht aber das unverwechselbar bezeichnende eines Dichters:
Tonfall, Gebéarde, innere Bewegung”.

Diese durchaus fragmentarischen Hinweise sollen zumindest andeuten,
daB Schriftlichkeit nicht nur die Eigenschaften hat, die ihr gemeinhin
von der Linguistik zugeschrieben werden, namlich eine Stellungnahme
zu einem Sachverhalt mdglichst dauerhaft festzulegen, wéhrend der
Mindlichkeit Vorbehalten sei, auf Tatsachen mdglichst unmittelbar

zu reagieren (so Vachek 1939, S. 97). Miundlichkeit ist in ihren Mdglich-
keiten keinesfalls auf den mehr informellen Austausch von Meinungen
festzulegen —ich erinnere an die ungeschriebene Lehre Platons, der
diese gerade nicht der Schrift anvertrauen wollte — es fehlt ihr auch
nicht die Fahigkeit, Texte tradieren zu kénnen. Es ist auch fraglich, ob
die kognitiven Fahigkeiten eines lediglich miindlich Sprechenden be-
schrénkter sind. Der junge Fichte fiel einer Génnerin deshalb auf, weil
er in der Lage war, eine Predigt wortwortlich wiedergeben zu kénnen,
waéhrend wir uns heute restlos auf das in totaler Schriftlichkeit nieder-
gelegte Wissen samtlicher Richtungen (in Nachschlagewerken) verlassen.
Die Linguistik Gbersieht diese Mdglichkeiten und tbersieht deshalb auch,
dal Schriftlichkeit zu anderen Zeiten einen jeweils spezifischen Part
bernommen hat und auf keinen Fall immer mit den Eigenschaften
dominierte, die sie heute ausweisen. Es wére sicherlich erhellend und
erkenntnistrachtig, einmal den Weg nachzugehen, den die Schriftlich-
keit vom Mittelalter in die Neuzeit genommen hat. Damals war sie
namlich fast ausschlieRlich der Bewahrung und Erdrterung des christlichen
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Gedankens Vorbehalten und hatte als Heilige Schrift sakralen Charakter,
ein Umstand, der sicherlich untergriundig in ihre Sdkularisation hinein-
wirkte und den Glauben an das in Schwarz auf Weil Aufgezeichnete
bestarkte. Andererseits ist es sicherlich anregend, einmal die Praxis der
Verwaltung und Rechtsprechung in mundlicher Organisation zur Kennt-
nis zu nehmen und zu prifen, ob das Selbstlob hdherer Gerechtigkeit, das
sich die heute schriftlich organisierte Verwaltung und Rechtschreibung
ausstellt, gerechtfertigt ist: zu jener Zeit mufRte ndmlich der Gerichts-
und Verwaltungsherr in die Ortschaften kommen und dort vor versammel-
ter Gemeinde nach dem Recht sprechen, das vorher von den aus der
Ortschaft gewahlten Schéffen als zustandig genannt worden war (“gewie-
sen” wurde das damals genannt).

Schriftlichkeit und Mindlichkeit kénnen also nicht mit Merkmalen be-
schrieben werden, die immer Geltung haben. Die Beschreibungsversuche
der Linguisten sind aber nicht nur deshalb unzureichend, weil sie die
Maglichkeiten der Mindlichkeit gar nicht in Erwdgung gezogen haben,
sie sind dies vor allem deshalb nicht, weil das Verhéaltnis von Schriftlichkeit
und Mindlichkeit in friheren Zeiten gar nicht eindeutig bestimmt
werden kann —zumindest derzeit und dann nicht, wenn dies mit von
vornherein festgelegten Denkschemata und Vorstellungen versucht wird.
Denn so werden ja die wenigen Andeutungen der zurlickliegenden Zeiten
Uber ihr Verhdltnis zur Sprache im Zusammenhang von Mindlichkeit
und Schriftlichkeit unbeachtet gelassen. Uber dieses Verhiltnis 4Rt sich
nur dann etwas Treffendes aussagen, wenn wir iber den Status und die
Verwirklichung der Mindlichkeit etwas wissen. So aber krankt die Er-
orterung nicht nur daran, dal diese Mindlichkeit natlrlicherweise un-
greifbar vergangen ist, sondern auch noch an der Borniertheit der Be-
trachtung. Denn solange explizit und implizit der Meinung gepflogen
wird, die Geschichte der Sprache sei zu dem Endzweck veranstaltet, nun
endlich eine geregelte Schriftsprache i.S. des Duden und Siebs zu haben,
sind natdrlich die Erkenntnismoglichkeiten verstellt.

Man kann also davon ausgehen, dal Schriftlichkeit fir die Verstandigung
nicht absolut notwendig ist und dal die Mindlichkeit nicht die ver-
besserungsbedirftige Primitivitat darstellt. So wird aber das Aufkommen
der Schriftlichkeit in einer Kultur fragwirdig, denn dies geschieht dann
aus Griinden, die durchaus offengelegt werden kdénnen. Fir historisch
zuriickliegende Zeiten wird dies schwieriger sein, weil ja die Verfassung
der Mindlichkeit nur schwer erschlieBbar ist, fir unser Verhdltnis kénnte
die Beantwortung eher gelingen, da uns beides zugéanglich ist, zumindest
aber das Verhaltnis. Wir missen dabei allerdings von einer gewissen
Uberheblichkeit absehen, die von der Akkumulation des Wissens und
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den Eingriffs- und Beherrschungsmdoglichkeiten der Welt genédhrt wird.
Wir neigen dazu, friihe Zeiten mit dem Makel der Unvollkommenheit
behaftet zu sehen, etwas grotesk, wenn man sich nur folgenden Sachver-
halt vor Augen halt: unzahlige Bauvor Schriften verhindern nicht
(wahrscheinlich befdrdern sie sie sogar!) die heutige beklagenswerte
Bauweise in unseren Siedlungen, wahrend wenige bis gar keine die so
bewunderten Fachwerkddrfer, die schone Bausubstanz der Stadte be-
wirken. Es hat aber gar keinen Sinn, in die nun erwartete Klage tiber
die Birokratie einzustimmen, denn sie istja mit ein Teil der Verwirk-
lichung des Anspruchs, den wir ganz gewill nicht aufgeben wollen: daf
wir die Dinge der Menschheit durch uns Menschen regeln und nicht
numinosen oder sonstigen Machten tberlassen wollen.

Die Neuzeit ist dadurch zu kennzeichnen, dal der Mensch nunmehr
rational handeln will (und, will er alles in der Hand behalten, auch muB),
d.h. unter Abwégen von Griinden, ausgehend von weitreichenden Kennt-
nissen, geleitet von allgemeinen, verniinftigen, also auch (intersubjektiv)
von anderen einsehbaren Griinden —kurzum wissenschaftlich, wenn

wir das Wort noch Verbum wissen her verstehen. Nietzsche beschreibt
das in “Wahrheit und Luge im auBermoralischen Sinn” so:

Er stellt jetzt sein Handeln als verninftiges Wesen unter die
Herrschaft der Abstractionen: er leidet nicht mehr, durch die pldtzlichen
Eindriicke, durch die Anschauungen fortgerissen zu werden, er verallge-
meinert alle diese Eindriicke erst zu entfarbteren, kihleren Begriffen, um
an sie das Fahrzeug seines Lebens und Handelns anzuknupfen. Alles,

was den Menschen gegen das Thier abhebt, hdngt von dieser Fahigkeit

ab, die anschaulichen Metaphern zu einem Schema zu verfluchten, also

ein Bild in einen Begriff aufzulésen; im Bereich jener Schemata ndmlich
ist etwas mdglich, was niemals unter den anschaulichen ersten Eindriicken
gelingen mdchte: eine pyramidale Ordnung nach Kasten und Graden aufzu-
bauen, eine neue Welt von Gesetzen, Privilegien, Unterordnungen, Grénz-
bestimmungen zu schaffen, die nun der anderen anschaulichen Welt der
ersten Eindriicke gegentbertritt, als das Festere, Allgemeinere, Bekanntere,
Menschlichere und daher als das Regulierende und Imperativische”

(ed. Schlechta, Bd. 111, S. 314 ff.).

Dieser Wille hat erhebliche Konsequenzen fir die Sprache. Denn um
zu diesen abstrakten Begriffen zu kommen, muB die schon genannte
Akkumulation des Wissens bewerkstelligt werden, mufl die Sprache
als der Trager dieses Wissens eingerichtet werden, und zwar so, dal
dieses Wissen in einer mdglichst einheitlichen Form zuganglich wird.

Sie muB nun dazu dienen, die Fille des notwendigen Wissens so gleich-
formig und einheitlich auszubringen, daR es fur jeden nachvollziehbar
wird, und zwar so, dal er dieses —nach der Erlernung gewissen rudi-
mentarer Fahigkeiten (Lesen und Schreiben) —eigenstandig tun kann.
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Da das Wissen tberprifbar gehalten sein mufl, muB jede einzelne Stelle in
einem Text herausnehmbar sein, um sie ndher beleuchten oder widerlegen
kdnnen. Fir dieses Vorhaben eignet sich die Linearitit der Schriftlich-
keit am besten, da diese Form jeden Text und jede Textstelle zu jeder
Zeit beliebig zur Verfligung stellen kann, vor allem, wenn sie die Méglich-
keiten der massenhaften Papierherstellung und der massenhaften Ver-
breitung durch den Druck in Gebrauch nimmt. (Diese kdnnen fur solche
Zwecke dienen, mussen es aber nicht; es ist durchaus denkbar, daR diese
Madglichkeiten der Sprachwiedergabe exklusiv dsthetisch gebraucht wer-
den, Ansétze in dieser Richtung gibt es ja immer wieder).

Wie wenig hier rationalistische Aufklarung und Romantik trennbar sind,
mag das Vorhaben beleuchten, das direkt in den hier angezogenen
Zusammenhang von Mindlichkeit und der Dominanz von Schriftlich-
keit gehort: Achim v. Arnim und Clemens Brentano verschriftlichen
die sog. Volkslieder, die Bruder Grimm erfassen das Erzahlgut der
Marchen und bringen es in die Schriftlichkeit ein.

Die Notwendigkeit der Gleichférmigkeit fiihrt zu einer weiteren Ver-
&nderung der Sprache: ihre schriftliche Verwirklichung wird so ver-
einheitlicht, da nur noch eine einzige Schreibweise Giltigkeit hat.
Man pflegt diese Normierung der Sprache mit der Notwendigkeit einer
besseren, weil Uber Zeiten und Rdume hinweg méglichen Verstdndigung
zu begriinden. Man vergit aber dabei, daB man sich in friitheren Zeiten
auch verstandigt hat und da Hegels Logik oder eine Steuervorschrift
mit der Einhaltung der Orthographie (und Ortho-Lexie) und “der”
Grammatik nicht einen Deut verstdndlicher sind, daB sich gewisse
gesellschaftliche Gruppen und sogar nahestehende Menschen trotz
normierter Hochsprache nicht verstandigen kénnen. Ich will diesen
Aspekt des Verstehens und der Verstandigung nur andeuten und daran
erinnern, was das rationalistische Zeitalter an Absichten hinsichtlich
der Normierung der Sprache mitteilte. Da ging es nicht so sehr um
Verstandlichkeit, als vielmehr um die Zuriickdrangung nun sozial
verachteter Sprechweisen samt ihres unfein gewordenen Wortschatzes
(Dialekte als Pobelsprachen), vor allem aber ging es um einen morali-
schen Anspruch, der in die Forderung nach der Sprachreinigung, ihrer
“Reinigkeit”, mindet. Unrein war die Varianz im &ufleren Erscheinungs-
bild der Sprache —was frithere Zeiten nicht gestort hat ! — rein war
ihr gleichférmiges AuReres.

Mit dieser “Sprachreinigung ” und der Kodifikation hatte man auch den
Fixpunkt geschaffen, der es nun wohl zum ersten Mal in der Geschichte
der Sprachen ermdglichte, Schreib- aber auch Sprechweisen nur von
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der Homogenitat her als richtig oder falsch zu bezeichnen,
inhaltlich aber alles akzeptieren zu missen, solange nur die “Norm”
eingehalten war.

Damit wird das Sprechen und das Schreiben nur noch von “der” —also
der kodifizierten —Grammatik (i.e. Einhaltung von Kasus, Rektion
u.dgl.m.) her und in der Folge von einem noch geringeren Ansatz, der
Orthographie her, beurteilt. Das ist nicht so selbstverstandlich, wie es
uns erscheint, denn zu anderen Zeiten wurde darauf wenig bis gar kein
Wert gelegt: wichtig waren zu anderen Zeiten die MalRgaben von
Rhetorik und Dialektik. Der Inhaltstransport tritt nun an die erste Stel-
le der Sprachaufgaben und verdrangt die Gbrigen (aus dem Trivium)

in den auch linguistisch so definierten Bereich der zusatzlichen, sicher-
lich lobenswerten, aber eigentlich redundanten, weil fur die Information
Uberfllssigen “stilistischen Garnierungen”. Dies ist mit ein Grund da-
fur, dal die Mundlichkeit an Sinn und auch an Sinnlichkeit verliert,

da das Bemiihen um den Ornatus, die Sprachkunst, Gberflissig gemacht
wird, und sie selbst héchstens noch als Verlautbarung, Intonation oder
als Medium des spontanen, also ungeordneten Sprechens angesehen
wird. Gerade dies sollte aber nicht in einer Grammatik festgehalten
werden, nicht nur weil es eine Reduktion abbildet, vor allem auch
deshalb nicht, weil von hier aus keine Uberwindung der so eingingigen
Normierung der Sprache maglich ist. Denn wie durchdringend dieser
Drang zur Regelung ist, soll aus AuBerungen der Autoren erhellt werden,
von denen man eigentlich den ungezwungensten Umgang mit den Sprach-
regeln erwartet:

“Die bedeutendsten deutschen Sprachmeister in der zweiten Halfte des
18. und der ersten Halfte des 19. Jh.s beugen sich widerspruchslos seiner
Entscheidung. Wieland schreibt: ‘Meine Frau muR es bezeugen, wie oft
ich taglich diesen Hund nachschlage, aus Angst, ein undeutsches Wort

zu schreiben’, und Schiller an Goethe am 26.1.1804: ‘Den Adelung erbitte
ich mir, wenn Sie ihn nicht mehr brauchen; ich habe allerlei Fragen an
dieses Orakel zu tun’. E.T.A. Hoffmanns Hund Berganza klagt: ‘Tatze
gefallt mir viel besser als das weichliche, weibliche Hand! Kdnnte ich nur
sagen: derTatz; aber das verbieten Eure frisierten AdelungeP Und Heine
stohnte im Vorwort des Buchs ‘Le Grand’ (1826): ‘Wir haben uns den
Adelung aufgesackt’.

(aus: F. Tschirch, Geschichte der deutschen Sprache. Bd. Il.
Berlin 1969, S. 164).

Die notwendige Ausbreitung des Wissens in alle nur erdenklichen Rich-
tungen und in allen nur erdenklichen Formen sowie die Gleichformig-
keit des &duRRerlichen Erscheinungsbildes der Sprache ermdéglichen nun,
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unterstlitzt von den massenkommunikativen Mdglichkeiten, die Aufhebung
der Kategorie ‘Vertrauen’ (mindlicher Vertrag); Erzahlung; mindlicher
Bericht; Aussage u.dgl.m.) zugunsten der Kategorie ‘Kontrolle’ oder auch
‘Uberprifbarkeit’.Jeder tiberpriift jeden, vermittels der Fixierung jedweden
Inhalts, so dal man heute —im Verhéltnis zu Schriftlichkeiten anderer
Zeiten —von einer totalen Schriftlichkeit sprechen kann.

V.

Sicherlich geht die eingangs genannte Absicht, eine Grammatik der ge-
sprochenen Sprache erstellen zu wollen, von dem Unbehagen an dieser
Situation aus, doch wird dabei die Macht einer codifizierten Norm und
die tief begriindete Ausrichtung der Sprache auf die mdglichst authen-
tische Wiedergabe von Inhalten Gbersehen. So wird schnell die daraus
folgende Konsequenz akzeptiert, da Mindlichkeit im Bereich des
spontanen Sprechens anzusiedeln ist und so all ihre anderen Méglich-
keiten verloren gehen, vor allem aber ihre Notwendigkeit, ihre notwen-
dige Verbindung mit der Schriftlichkeit, auch von der Linguistik aufge-
geben wird. Hier racht sich das Verharren in einer Sprachtheorie, die
Sprache als das gerade gebrauchte Werkzeug definiert und dann aus der
Empirie moglicherweise heutige Tendenzen, nicht aber die Mdglichkeiten
der Sprache liberhaupt abzuleiten in der Lage ist.

Die Papierflut, die Papers, die im Zuge einer totalen Schriftlichkeit zu
einer vélligen Unterwerfung unter sie in den letzten 15 Jahren in Schule
und Hochschule fuhrte, hat die letzten Rufe nach einer Ausbildung

in freier Rede konsequent zum Verstummen gebracht, genauso wie

die Vorschlage zu der Verlautbarung guter geschriebener Sprache.
Forderungen nach einer starkeren Beriicksichtigung werden aber ahnliche
Behandlung erfahren wie die Vorschlége eines Verschonerungsvereins
beim Bau einer Trabantenstadt durch die Neue Heimat.

Dies deshalb, weil die tieferen Ursachen unerkannt und unverédndert
bleiben. Solange es auf Inhalte allein ankommt und nur diese glaubhaft
sind, so lange geniigt der gleichférmige Mitteilungscharakter der Sprache,
und jede Kritik daran verlduft ins Leere, weil ja der erwiinschte Zweck
des Inhaltstransports erfullt ist. Das dndert sich erst dann, wenn Inhalte
auch einmal gleichgiltig sind oder zuriickgewiesen werden, weil sie von
der wahren Kunst des Sprach- und Periodenbaues zu weit entfernt sind.
Diese Kunst wird auch daran erkennbar, ob ein geschriebener Satz ge-
sprochen werden kann. Mit der erklarten empirischen Absicht verfehlt
die Linguistik freilich eine ihre wichtigsten Aufgaben: sprachliche
AuRerungen zu kritisieren. Derzeit sieht es so aus, als sei jede genehm,
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und wenn sie ungewdhnlich ist, wird schnell eine neue Textsortenbe-
zeichnung dazu erfunden und damit die totale Schriftlichkeit auch
noch sprachwissenschaftlich gerechtfertigt.

Die Forderung lautet also, dal die Sprachwissenschaft von der alles
rechtfertigenden Empirie ablaBt. Allerdings soll daraus und aus der
notwendigen Aufhebung der Reduktion von Sprache zum bloRen In-
formationsibermittler nicht das Gegenteil, die Form, in eine AusschlieR-
lichkeit gehoben werden. Vielmehr sollte die gelungene Sprachgestaltung,
die Sprachkunst und die Sprechkunst, das Vergniigen an schéner Schrift
und am schénen Druck als einer Verbindung von Inhalt und Form in
den Vordergrund gestellt werden. Die Sprachwissenschaft sollte also
einiges tun, um fir sich die genuine Existenzweise der Sprache neu zu
begriinden, namlich als sinnliche Gestaltung und Mdglichkeit, worin
dann Mindlichkeit und Schriftlichkeit, durchaus verbunden, aufgehoben
sind.

Literatur

Giesecke, Michael (1979): Schriftsprache als Entwicklungsfaktor in Sprach-
und Begriffsgeschichte. Zusammenhénge zwischen kommunikativen und
kognitiven geschichtlichen Veranderungen. In: Historische Semantik
und Begriffsgeschichte. Hrsg. v. Reinhart Koselleck. Stuttgart 1979,

S. 262 - 302.

Knoop, Ulrich (1976): Die Differenz von Dialekt und Schriftlichkeit —Ein
vorlaufiger Uberblick, In: Germanistische Linguistik 3 -4/1976, S. 21 - 54.

Kommerell, Max: Stefan George als Ubersetzer fremdlandisches Dichtung. (Ms.)
Teilweise abgedruckt bei: Helmut Strebei: Max Kommerell (1902 - 1944).
Professor fiir Deutsche Literatur, In: Marburger Gelehrte in der ersten
Hélfte des 20. Jahrhunderts. Hrsg. v. Ingeborg Schnack. Marburg 1977,

S. 275 -287.

Sandig, Barbara (1976): Schriftsprachliche Norm und die Beschreibung und
Beurteilung spontan gesprochener Sprache. In: Sprachnormen II.
Theoretische Begrindungen —aufRerschulische Normenpraxis. Hrsg.
v. Gunter Presch und Klaus Gloy. Stuttgart —Bad Cannstadt 1976,
S. 93 -105.

Vachek, Josef (1939): Zum Problem der geschriebenen Sprache. In: Travaux
du Cercle Linguistique de Prague 8. 1939, S. 94 -104.

36



OTTO LUDWIG

Einige Gedanken zu einer Theorie des Schreibens

“We are dealing with an ‘ill-defined problem’” (J. Hayes nach Steinberg
1980: 157). Eine solche Feststellung trifft einer der besten Kenner des
Schreibprozesses und meint damit alle, die sich zur Zeit um die Erfor-
schung des Schreibens bemiihen. Die folgenden Ausfiihrungen sind als
Beitrag gedacht, eben dieses Problem besser zu verstehen.

1. Zum Gegenstand: dem Begriff des Schreibens

Mit dem Ausdruck “Schreiben” wird in der Umgangssprache der voll aus-
gebildete Schreibakt bezeichnet: “Etw. Sinnvolles, einen Text (in seinem
Zusammenhang) schriftlich niederlegen” (Klappenbach/Steinitz 1976:
3299), ausnahmsweise nur eine Reduktion des Begriffes, etwa die Dar-
stellung lediglich von Buchstaben auf dem Papier. Im folgenden wird der
umfassende Begriff zugrunde gelegt. Es ist jedoch angebracht, einige
Ausgrenzungen vorzunehmen.

Man kann mit der Hand schreiben oder mit der Hand auf einer Schreib-
maschine schreiben. Man kann aber auch stempeln (Schmidt 1980) oder
drucken. Es gibt also verschiedene technische Mdéglichkeiten, einen Schreib-
vorgang ausfithren. Ich beschranke mich im folgenden auf Schreibvor-
gange im préziseren Sinne: in erster Linie auf Schreiben mit der Hand;
Stempeln und Drucken werden nicht berlicksichtigt.

Der Ausdruck “Schreiben” bezeichnet einen Arbeitsvorgang, genau ge-
nommen: verschiedenartige Arbeitsvorgdnge —je nachdem, ob eine oder
mehrere Personen und in welcher Weise sie an dem Schreibvorgang be-
teiligt sind. Ist nur eine Person beteiligt, kann der Ausdruck “Schreiben”
die Produktion eines eigenen Textes oder die Reproduktion, das Ab-
schreiben des Textes einer anderen Person bezeichnen. Sind mehrere
Personen beteiligt, kann es sich um ein Diktat oder um eine kollektive
Arbeit handeln. Ich beschranke mich im folgenden auf die eigenstandige
Tatigkeit einer einzelnen Person, werde also das Diktat, die Abschrift
und kollektive Mdéglichkeiten des Schreibens vernachlassigen.

Es gibt ungewdhnliche Weisen des Schreibens: nicht nur zielloses und un-
geplantes, sondern auch automatisches Schreiben. Dieses wurde von eini-
gen Surrealisten gepflegt. Solche mehr exotischen Weisen des Schreibens
kénnen nicht Gegenstand der folgenden Untersuchung sein.

37



Auch die Tatsache, daf ein SchreibVorgang oft diskontinuierlich verlauft,
d.h. durch mehr oder minder grofe Zeitintervalle unterbrochen wird,
soll im folgenden vernachlassigt werden.

Ich gehe also von einem Begriff des Schreibens aus, der sich in erster
Linie auf einen Vorgang des Schreibens mit der Hand bezieht, beschrankt
ist auf die planvolle Téatigkeit einer einzelnen Person und der etwas wirk-
lichkeitsfremden Fiktion folgt, als handele es sich um einen homogenen
und zusammenhéangenden (kontinuierlichen) ProzeR3. Solche Ausgren-
zungen maogen als miBlich empfunden werden, man kann sie in dem einen
oder anderen Fall auch anders vornehmen, zu vermeiden sind sie aber
grundsatzlich nicht.

Mit den Ausgrenzungen allein ist es nicht getan. Wir haben uns auch
dartiber zu verstandigen, an welcher Vorstellung von Schreiben wir uns
orientieren wollen. In den wissenschaftlichen Untersuchungen des
Schreibprozesses sind solche Orientierungen bishergeflissent-
lich Gbersehen, zumindest nicht berucksichtigt worden.

Silvia Scribner und Michael Cole (Scribner/Cole 1981: 74f.) haben an
der Forschung kritisiert, daB in sie einige Voraussetzungen unreflektiert,
vielleicht auch unbemerkt eingegangen sind:

(1) Der Vorgang des Schreibens kann bekanntlich verschiedenen Zwecken
dienen. Ein Brief verfolgt andere Zwecke als etwa eine wissenschaftliche
Abhandlung. S. Scribner und M. Cole stellen fest, dal die unterschied-
lichen Funktionen, die mit dem Schreiben verbunden sein kénnen, in

der Forschung vernachlassigt worden sind. Es werde vorausgesetzt, dafl
die Funktion den Schreibakt nicht tangiere, Schreiben Schreiben sei,
gleich welchen Zwecken es auch diene. Mit einer solchen Annahme ver-
schaffe man sich die Mdglichkeit, eine und eben nur eine Weise des
Schreibens seiner Untersuchung zugrunde zu legen.

(2) Frage man nach der Funktion, Textform oder Schreibweise, die
Ublicherweise den wissenschaftlichen Untersuchungen zugrunde gelegt
werden, so sei nicht zu Ubersehen, daR es sich fast ausnahmslos um ex-
positorische Texte handele, Texte, von denen angenommen werden kann,
“dal der Schreiber meint, was er sagt, und fir deren Wahrheitsgehalt

und Logizitat er einsteht” (Scribner/Cole 1981: 75).

Die Kritik von S. Scribner und M. Cole ist berechtigt. Der Tatbestand
selbst aber ist nicht aus der Welt zu schaffen. Der Wissenschaftler, der
sich anschickt, den Vorgang des Schreibens zu untersuchen, muB sich,
da er nicht gleichzeitig alle auf einmal vornehmen kann, fiir eine Weise
des Schreibens entscheiden und sich notwendigerweise ausschlieflich an
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ihr orientieren. Eine solche Orientierung, so unvermeidlich sie ist, darf
jedoch nicht unreflektiert erfolgen. Man muB sich dariiber im klaren
sein, dall nicht der SchreibprozeR schlechthin, sondern lediglich eine
bestimmte Ausprédgung desselben untersucht wird.

Wird dies beachtet, so scheint es durchaus einige Argumente fiir die
Wahl von expositorischen Texten bei wissenschaftlichen Untersuchun-
gen zu geben. Die Orientierung an der Produktion expositorischer Texte
ist zumindest historisch nicht zufallig. Seit der Aufklarung wird Schrei-
ben als das Zum-Ausdruck-Bringen, die Exteriorisierung innerer Zustan-
de (Gefiihle, Erinnerungen, Wahrnehmungen, Meinungen, Einsichten,
Phantasien usw.), vor allem aber von Gedanken, verstanden. Das gilt
zumindest fur die européische Geistesgeschichte. Friedrich Hegel hat
diese Vorstellung in einem anderen Zusammenhang prédgnant zum Aus-
druck gebracht:

Sprache und Arbeit sind AuBerungen, worin das Individuum nicht mehr
an ihm selbst sich beh&lt und besitzt, sondern das Innere ganz auBer sich
kommen 14aRt, und dasselbe Anderem preisgibt. Man kann darum ebenso-
sehr sagen, daR diese AuBerungen das Innere zu sehr, als daf sie es zu wenig
ausdriicken; zu sehr, —weil das Innere selbst in ihnen ausbricht, bleibt kein
Gegensatz zwischen ihnen und diesem; sie geben nicht nur einen Ausdruck
des Inneren, sondern es unmittelbar; zu wenig, —weil das Innere in Spra-
che und Handlung sich zu einem Anderen macht, so gibt es sich damit dem
Elemente der Verwandlung preis, welches das gesprochene Wort und die
vollbrachte Tat verkehrt und etwas anderes daraus macht, als sie an und
fur sich als Handlungen dieses bestimmten Individuums sind (Hegel 1807/
1972: 235).

Hegel spricht von Sprache und Arbeit allgemein. Wenn man aber seine
Bemerkungen auf den Schreibproze3 anwendet, dann hat man eine ziem-
lich genaue Beschreibung des Begriffs, den man sich in der europaischen
Tradition der Aufklarung vom Schreibproze gemacht hat. Im Verlauf
des 19. Jahrhunderts ist es zu einer Verengung des Begriffes gekommen,
ibrigens nicht nur in Europa, sondern auch in Nordamerika (vgl. Heath
1981: 30ff.) Die inneren Zustande wurden auf den kognitiven Bereich
beschrankt, so daB Schreiben die Exteriorisierung lediglich von Gedan-
ken war. Damit ist man bei der Form des Schreibprozesses, der exposi-
torischen Texten zugrunde liegt.

Auch wenn dieser Begriff des Schreibens uns gelaufig ist, darf nicht
auBer acht gelassen werden, da es andere Mdglichkeiten gibt, den Be-
griff zu fassen, und daf andere Begriffe vom Schreiben entwickelt wor-
den sind. In jlingster Zeit gibt es Tendenzen in der Sprachwissenschaft
und Sprachdidaktik, Schreiben als das Produkt verschiedener, vornehm-
lich, aber nicht ausschlieRlich, d&uBerer Faktoren zu betrachten. Bis in
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das 18. Jahrhundert hinein (und teilweise auch noch im 19. Jahrhundert)
dominierte eine mehr rhetorische Auffassung vom Schreiben: Schreiben
als ein Mittel, um auf Gefiihle, Willen und Gedanken von anderen Perso-
nen Einflul zu nehmen. Schreiben wurde in diesem Fall nicht unter
dem Aspekt der Ausdrucksfunktion, der Relation zwischen Schreiben-
dem und Text, begriffen, sondern unter dem der Appellfunktion, des
Effektes, der Relation von Text und Leser. S. Scribner und M. Cole be-
richten, dafl in den Koranschulen der Vai in Afrika geschrieben wird,
um sich einen Text, den Koran, anzueignen (Scribner/Cole 1981: 76ff.),
eine Technik tbrigens, der sich mancher Schiilej: auch heute noch be-
dient, um ein Gedicht auswendig zu lernen. Hier handelt es sich um eine
Vorstellung von Schreiben, die mit dem schriftlichen Ausdruck von in-
neren Zustanden nichts mehr zu tun hat.

Wenn es um die Frage geht, mit welchem Begriff von Schreiben wir ar-
beiten wollen, dann erscheint es mir durchaus sinnvoll und gerechtfer-
tigt, unseren Analysen den Begriff zugrunde zu legen, der aus der Tradi-
tion stammt, in der auch die Wissenschaften stehen, die sich seine Ana-
lyse zum Ziel gesetzt haben. Es besteht kein Zweifel, daR dies der Be-
griff der européischen Aufklarung ist: Schreiben als Medium des Nach-
AuBen-Bringens innerer Zustédnde, Schreiben als Exteriorisierung oder
Expression von Gedanken.

Seiner Analyse gelten die weiteren Ausfiihrungen.

2. Das Modell von John Hayes und Linda Flower (1980)

Waéhrend die Sprachwissenschaft in den siebziger Jahren den Sprechakt,
die gesprochene Sprache und die mindliche Kommunikation entdeckt
und ihre Untersuchung mit groRer Intensitit und viel Aufwand betreibt,
ist der ProzeB des Schreibens Thema lediglich einiger psychologischer
Arbeiten, Arbeiten aus dem angelséchsischen Bereich (der Vereinigten
Staaten und England), meist im Zusammenhang mit der sich entwickeln-
den kognitiven Psychologie stehend (Britton u.a. 1975; Hayes/Flower
1980a).

Das am weitesten entwickelte mir bekannte Modell des Schreibprozes-
ses ist das von John Hayes und Linda Flower (Hayes/Flower 1980a und
1980b; Flower/Hayes 1980). Es beruht auf der Analyse von Protokollen,
die von den AuBerungen, die Schreiber wahrend des Schreibvorganges
taten, angefertigt wurden, sog. Protokollanalysen. Es stellt den Versuch
dar, die verschiedenen Aktivitdaten, die den Schreibakt konstituieren, zu
erfassen und in ihrem Verhdltnis zueinander zu bestimmen. Zwar be-
trachten die Konstrukteure das Modell noch als unfertig: “At present,
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of course, we must be satisfied with a model which is much less complete
than the ideal” (Hayes/Flower 1980b: 390). Dennoch scheint es mir
eine durchaus geeignete Grundlage zu sein, auf der weitere Uberlegun-
gen zum SchreibprozeR angestellt, das Modell selbst erganzt und weiter
differenziert werden kann.

Das Modell besteht aus drei Komponenten (vgl. Fig. 1). Im Mittelpunkt
des Modells steht die Komponente, in der der SchreibprozeB als solcher
zur Darstellung gelangt. Die beiden anderen Komponenten beziehen
sich auf den Kontext, die eine auf das Langzeitgedachtnis des Schrei-
bers, die andere auf die kommunikative oder rhetorische Situation, hier
als “task environment” bezeichnet. Bemerkenswert ist die Tatsache,
dal zur Kommunikationssituation, innerhalb derer die Aufgabe des
Schreibens zu erfillen ist, auch der wéhrend des Schreibvorganges ent-
stehende Text gerechnet wird. Die Autoren haben einen auf3eren von
einem inneren Kontext, dem Inhalt des Langzeitgedachtnisses, unter-
schieden und zu dem &duBeren Kontext gezahlt:

everything outside the writer’s skin that influences the performance of the
task (Hayes/Flower 1980a: 12).

Eine solche Entscheidung ist gewiB interessant, doch mdchte ich sie mir
nicht zueigen machen. Denn der entstehende Text ist selbst ein sehr
wichtiger Teil des Schreibprozesses: sein Ergebnis, ohne den ein Schreib-
prozel unvollstdndig wéare. Die Tatsache, dal nach dem Abschluf des
Schreibvorganges das Produkt von diesem abldsbar ist und fir sich be-
stehen kann, eine Mdglichkeit, die dem Sprechen abgeht, berechtigt
nicht zu der Annahme, als kénne der Text den anderen Elementen der
Schreibsituation gleichgestellt werden. Die drei Komponenten des Mo-
delles von J. Hayes und L. Flower sind also um weitere zu ergénzen.

Denn auch eine fiinfte Komponente scheint mir notwendig zu sein, um
alle wesentlichen Bedingungen des Schreibprozesses in einem Modell
zu erfassen (vgl. Fig. 2). Der Schreibakt erfordert einige Vorbereitun-
gen, die in der Regel beim Sprechen nicht notwendig sind. Derjenige,
der sich zum Schreiben anschickt, muf dafiir Sorge tragen, dal er sich
ganz auf den Schreibvorgang konzentrieren kann. Er begibt sich in der
Regel in eine Situation der Isolation. Das bedeutet zweierlei: er sucht
einen Raum auf, in dem er allein sein kann, und er versucht, alle Tatig-
keiten, die nichts mit dem Schreiben zu tun haben, von sich fern zu
halten. Damit ist es aber nicht getan. Schreiben ist “ein Tun mit deut-
lichem Arbeitscharakter” (Kainz 1956: 4). Der Schreiber bendtigt
Werkzeuge, die die Handlungen seiner Hand erganzen: Bleistift, Feder-
halter, Kreide, MeiRRel usw., u.U. eine Maschine, auBerdem bendtigt er
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ein bestimmtes Material, das mithilfe des jeweiligen Werkzeuges bearbei-
tet werden kann: Papier, eine Tafel, Holz, Stein, Metall usw. Zu den
Vorbereitungshandlungen, die zum Schreibakt fiihren, gehort also die
Bereitstellung eines geeigneten Raumes, eines Schreibwerkzeuges und
entsprechender Schreibmaterialien.

In dem Modell von J. Hayes und L. Flower besteht die zentrale Kompo-
nente, die Komponente fir den SchreibprozeR, aus drei Teilen: einen

fir die kognitiven, im eigentlichen Sinne konzeptionellen Prozesse, einen
weiteren fir die sprachlichen und einen dritten fur verschiedene uberar-
beitende Aktivitdten des Schreibers. Die beiden Autoren sprechen von
Planung (planing), Ubersetzung (translation) und Uberpriifung (reviewing),
vgl. Fig. 3. Eine solche Aufteilung des Schreibprozesses erfallt zwar alle
kognitiven Prozesse, auf die es allein J. Hayes und L. Flower ankam,

nicht aber alle Aktivitaten eines Schreibers, auf die es mir hier ankommt.
Da,zu wéren mindestens zwei Arten von Aktivitdten zu ergénzen:

(1) verschiedene motorische Handlungen, die zur Ausfiihrung einer
Schreibhandlung notwendig sind, und

(2) die den Schreibakt begriindenden und ihm wahrend seiner ganzen
Dauer zugrunde liegenden Motivationen: die motivationale Basis (vgl.
Wason 1980: 134).

Nimmt man diese Teile in die Komponente fiir den Schreibprozef auf,
dann kommt man zu insgesamt finf Teilen:

1. Motivationale Basis

2. Konzeptionelle Prozesse

3. Innersprachliche Prozesse

4. Motorische Prozesse

5. Redigierende Aktivitaten (vgl. Fig. 4).

3. Einige allgemeine Eigenschaften des Schreibprozesses

Der Schreibprozel zeichnet sich nicht nur durch seine Komplexitat,
sondern vor allem auch durch seine Dynamik aus, d.h. an ihm sind
nicht nur mehrere verschiedene Aktivitaten beteiligt, diese Aktivitaten
sind sowohl fir sich als auch in ihrem Zusammenspiel nach Verlauf,
Richtung und Intensitat in einem hohen Grade modifizierbar (vgl.
Hayes/Flower 1980b: 398 f.). Da wir nur unzuldngliche Méglichkeiten
haben, diese Dynamik in dem von uns gewdhlten Modell angemessen
darzustellen, ist es notwendig, einige allgemeine Bemerkungen voraus-
zuschicken.
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Das Verstandnis des Modelles setzt voraus, daB die einzelnen Aktivita-
ten beim Schreiben auf folgende Weisen zustande kommen oder sich
zueinander verhalten kénnen:

— multilevel

— sukzessiv

— interaktiv

— iterativ

— rekursiv

— teilweise zumindest routinisiert bzw. sogar automatisiert.

Eine solche Aufzahlung allgemeiner Eigenschaften des Schreibprozesses
erfolgt in Anlehnung an einige Bemerkungen von D. Gould (Gould 1980:
111-112).

(1) Schreiben vollzieht sich “multilevel” (D. Gould). Eine
deutsche Bezeichnung steht mir leider nicht zur Verfiigung. Gemeint
ist die Tatsache, daB die verschiedenen, am SchreibprozefR beteiligten
Aktivitaten nicht auf einer, sondern auf verschiedenen Ebenen operie-
ren. Eine Ebene kann man als die motivationale, eine andere als die
konzeptionelle, eine dritte als die sprachliche Ebene bezeichnen usw.

(2) Der ProzeR des Schreibens ist zeitlich geordnet in dem Sinne, dal
die einzelnen Aktivitdten, aus denen er sich zusammensetzt, aufeinan-
der folgen. Schreiben ist also grundsétzlich sukzessiv. Eine solche
Feststellung ist nicht unproblematisch und bedarf der Erlauterung.

Die sukzessive Ordnung des Schreibprozesses besagt nicht, dal eine
AKktivitat erst abgeschlossen sein mul, bevor eine andere zum Zuge
kommt. Die Aktivitdten kénnen zwar grundsatzlich voneinander ge-
trennt auftreten: sie sind potentiell isolierbar. In der Regel aber tber-
lappen sie einander in einem hohen Male. Bestimmte Korrekturen oder
Uberarbeitungen des Textes, die durchaus noch zum SchreibprozeR
zéhlen, kénnen erst vorgenommen werden, wenn etwas vorliegt, das
verbessert werden kann. Desgleichen setzen die motorischen Prozesse
voraus, dal sich im Kopf des Schreibenden ein gedanklich-sprachliches
Konzept des Zuschreibenden gebildet hat. Auch die sprachlichen For-
mulierungen erfordern zumindest einen gewissen Stand in der Entwick-
lung eines gedanklichen Konzeptes. So bedingt eine Aktivitat die ande-
re. Man kann also durchaus von einer Logik des Schreibprozesses spre-
chen, auch wenn die Wirklichkeit selbst im Einzelfall ganz anders aus-
sehen mag:

The moment when one takes up a pen and begins to write stands at the

point of intersection of a number of different mental and physical activi-
ties. Some of these are ended as soon as the writing begins, others are
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continued as the writing proceeds, while some, obviously, begin and end

with the writing itself. (Britton 1957: 21).
(3) Das Bild vom Uberlappen der verschiedenen Aktivitiaten beim
Schreiben ist nur teilweise zutreffend. Diese Aktivitdten wirken in einem
MaRe aufeinander ein, dall der Eindruck eines fast gleichzeitigen (simul-
tanen) Zusammenwirkens aller am SchreibprozeR beteiligten Aktivita-
ten entstehen kann. Schreiben ist also ein im hohen Grade interak -
tiver Vorgang. Um es an einem Beispiel zu verdeutlichen: Es ist durch-
aus moglich, daB bereits ein erster Entwurf eines Textes entsteht, wah-
rend sich das gedankliche Konzept erst allméhlich entwickelt, so daR
auch der entstehende Text auf die Ausbildung des gedanklichen Kon-
zeptes EinfluB nehmen kann. Die Dynamik des Schreibprozesses, von
der ich eben gesprochen habe, ist in starkem MafRe durch die Interaktion
der verschiedenen Aktivitaten bedingt.

(4) DaR Schreiben iterativ sei, meint, dal die einzelnen Aktivi-
tdten wiederholt werden kdnnen. Der Schreiber kann etwa einen Plan
entwickeln, dann ein Konzept ausarbeiten und anschliefend erneut in
Uberlegungen zur Planbildung oder zur Entwicklung eines Konzeptes
eintreten.

(5) DaRB Schreiben rekursiv sei, meint, daB ein und dieselbe AKkti-
vitat sich auf sich selbst beziehen kann. J. Hayes und L. Flower machen
den Vorgang an einem Beispiel aus ihren Protokollen klar:

“In her first draft, Wendy wrote sentence 1 of the final draft and then
followed it directly by sentence 7 of the final draft. When she was editing
(a part of the writing process), Wendy decided that readers would have
trouble with the transition between sentence 1 and 7. As a result she called
on the whole writing process to insert a small essay inside her larger essay.
The whole writing process then was used as a part of editing, and thus as

a part of itself’ (Hayes/Flower 1980b: 398).

(6) SchlieRlich ist es fur die Beurteilung von Schreibprozessen wichtig
zu wissen, dall grundséatzlich alle Aktivitaten, die an ihm beteiligt sind,
mehr oder minder routinisiert bzw. unter Umstdnden auch au-
tomatisiert werden kdénnen. Es gibt, wie Friedrich Kainz schreibt, “als
Ubungsergebnis (...) ProzeRabbreviaturen, so zwar, daR die Beanspru-
chung bestimmter Partialaktionsraume auf ein Minimum eingeschrankt
werden kann” (Kainz 1956: 64). Solche Abbreviaturen treten vor al-
lem bei allen Ausfihrungshandlungen, also in erster Linie bei den moto-
rischen Aktivitaten, auf, sind aber keineswegs auf sie beschrankt.

Im folgenden werden die einzelnen Teile des Schreibprozesses fiir sich
beschrieben. Damit der Leser die recht komplizierten Verhéltnisse
leichter Gberblicken und die einzelnen Schritte der Darstellung besser
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verfolgen kann, werden die Ergebnisse der Uberlegungen in einer Art
Netzplan zusammengestellt und den Ausfiihrungen vorangestellt (vgl.
Fig. 5).

4. Zur motivationalen Basis

Von der Motivation, ihrer Art und Starke, hangt das Zustandekommen,
die Intensitdt und die Dauer des Schreibprozesses in einem hohen MaRe
ab. Die Bedeutung, die der Motivation flir den ProzelR des Schreibens
zukommt, kann also kaum (iberschatzt werden. Dennoch kénnen wir
hier nicht alle méglichen Motivationen beriicksichtigen. Es gibt zu viele,
und diese wiederum sind zu verschiedenartig. Wir beschranken uns im
folgenden auf die Motivationen, die vom Akt des Schreibens selber aus-
gehen.

Ein kurzer Blick auf den (mundlichen) Dialog zeigt, dall die Bedingun-
gen fir die Bildung von Motivationen beim Schreiben grundsatzlich an-
dere sind. Der Dialog ist eine spezifische Form menschlicher Interaktion.
In einer solchen Interaktion geht es auch darum, das Wort zu ergreifen
und zu behalten. Oft entsteht ein regelrechter Kampf um die Méglich-
keit, sprechen zu kénnen. Darliberhinaus muR derjenige, der das Wort
gerade hat, auf Einwirfe oder Einwande seiner Partner parieren kénnen
oder sich durch Nachfragen und sog. “communication checks” verge-
wissern, ob sie seiner Rede noch folgen, ob sie verstehen, was er gesagt
hat, oder Giberhaupt noch bereit sind, ihm zu folgen. Alles das gibt es
beim Schreiben nicht, und kann es auch nicht geben. Es ist kein Partner
da, auf den der Schreibende Riicksicht zu nehmen hétte. Er ist frei von
dem Kommunikationsdruck, dem der Sprechende ausgesetzt ist. Moti-
vationen zum Schreiben, die im Schreibakt selbst enthalten sind, kdnnen
allenfalls von dem Schreibprodukt, dem entstehenden Text, ausgehen:

(1) Der Schreibende ist nicht so frei, wie er auf den ersten Blick er-
scheint. Wie der Sprechende in seinen Aussagen an die seiner Partner
gebunden ist, so der Schreibende an seine eigenen Worte. Hat er einmal
angefangen zu schreiben, so ist die Richtung, in der er weiter schreiben
wird, bis zu einem gewissen Male festgelegt. Je klarer die Richtung, um-
so groRer der Ansporn, das Geschriebene zu vollenden. So ist die bekann-
te Tatsache zu erklaren, daR Schreibabbriiche am Ende eines Textes sel-
tener zu verzeichnen sind als zu Beginn. Das Motiv zu schreiben wird

also umso starker empfunden, je mehr sich der Text seiner Vollendung
ndhert.

(2) Das Geschriebene entsteht sozusagen unter den Augen des Schrei-
benden. Da es —anders als das Gesprochene —erhalten bleibt, kann der
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Schreibende den entstehenden Text betrachten, noch einmal durchle-
sen, verandern, verbessern oder gar umarbeiten —so lange, bis der Text
die Form angenommen hat, die seinen Vorstellungen entspricht. Der
Schreibende kann in einem viel gréBeren MaRe, als dies einem Spre-
chenden mdglich wére, einen Text gestalten.

(3) Das starkste Motiv zum Schreiben scheint mir aber von der Még-
lichkeit zur Vergegenstandlichung auszugehen. Der Schreibende driickt
seine Geflihle, Gedanken, Vorstellungen, Wiinsche, Erinnerungen usw.
aus. Das tut auch der Sprechende, zumindest kann er es tun. Was aber
das Schreiben von dem Sprechen unterscheidet, ist die Tatsache, daB
der Schreibende, indem er schreibend seine inneren Zustande nach
auflen bringt, fur sie zugleich eine feste Form findet. Er vergegenstand-
licht sie und damit in einem gewissen Sinne auch sich selbst.

5. Die konzeptionellen Prozesse
5.1. Die Bildung einer Zielvorstellung

Vorstellungen Gber Absicht, Zweck und Ziel des Schreibens bestimmen,
steuern und beeinflussen durchgehend den SchreibprozeR als ganzen.
“There will be a high-level executive scheme directing the whole writing
operation in keeping with certain purposes and constraints” (Bereiter
1980: 78). Schreiben ist also eine ausgesprochen zielgerichtete Tatigkeit.

Mit der Bildung einer Zielvorstellung hebt der Schreibprozel eigentlich
erst an:

Typically, writers comment on their major goals early in the written session.
For example, one writer who was asked to write about a woman’s role for
a hostile audience, said: “If an audience were hostile the worst thing to do
would be to defend yourself —so | would try to humor them —to make
them - uh —more sympathetic maybe...”. A second writer assigned this
same topic said: “1’'m trying to decide whether ... | want to convince my
audience of something specific about —uh —for instance the Equal Rights
Amendment or whether something general about women should have the
same rights as men...and | also need to decide if | want to actively convince
my audience or simply state my point of view...” (...) A third writer said,
“I’m not really trying to persuade these people of anything, I'm simply
beeing descriptive... I’'m saying this is the way the world is ...” (Hayes/
Flower 1980b: 396).

An der Zielvorstellung orientiert sich der Schreibende wahrend des ge-
samten Schreibprozesses. An ihr mift er schlieBlich das Ergebnis. Hat
er sein Ziel erreicht, wird er den Text akzeptieren, wenn nicht, ihn ver-
werfen und neu schreiben.
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Die Bildung einer Zielvorstellung ist selbst ein komplexer Vorgang. Sie
setzt sich zusammen

(1) aus der Absicht, die der Schreibende mit seinem Schreiben verbin-
det,

(2) der Prifung der Bedingungen, die gegeben sein missen, um seine
Absicht verwirklichen zu kénnen: der Situationsanalyse. Erst wenn
festgestellt worden ist, daB eine Absicht verwirklicht werden kann,
kommt es

(3) zu einer Zielvorstellung.

(1) Die Absicht (Intention) grindetin der Motivation und
fuhrt diese unmittelbar fort. Sie ist diejenige Teilhandlung des Schrei-
bens, an der der Wille des Schreibenden am starksten beteiligt ist.

Die Absicht selbst kann auf verschiedenen Ebenen erfalt werden. Schon
die Absicht zu schreiben und nicht zu sprechen oder gar zu schweigen
ist eine Absicht. Die Absicht kann sich auch auf das Werkzeug oder das
Schreibmaterial richten. Wenn wir von einer Absicht zu schreiben spre-
chen, dann meinen wir aber in der Regel den Zweck, den wir mit dem
Schreiben verbinden. An anderer Stelle habe ich versucht, aus den Be-
dingungen schriftlicher Kommunikation diejenigen Zwecke (ich spreche
dort von “Funktionen”) abzuleiten, die fiir das Schreiben typisch zu
sein scheinen (Ludwig 1980: 85 ff.). Zwecke, die fiir das Schreiben
charakteristisch zu sein scheinen, sind die folgenden:

— um sich von einem inneren Zustand frei oder sich ihn allererst zueigen
zu machen

— um sich einen Sachverhalt klar oder bewuf3t zu machen

— um ein Problem zu lésen

— um mit sich selbst in Kontakt zu treten

— um Formulierungen zu finden

— um eine umfangreichere sprachliche AuRerung zu konzipieren

— um einen Gedanken oder einen Sachverhalt zu fixieren, festzuhalten,
damit er nicht vergessen wird.

Das sind lauter Verwendungsweisen des Schreibens, die keine kommu-
nikativen Zwecke verfolgen. Daneben gibt es naturlich auch ausgespro-
chen kommunikative Zwecke:

— um Wissen an andere Personen weiterzugeben
— um durch das Geschriebene auf andere Personen EinfluB zu nehmen,
sie in ihren Gedanken oder in ihrem Verhalten zu steuern.

In der wissenschaftlichen Diskussion standen zumeist die kommunikati-
ven Absichten im Vordergrund.
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(2) Die Uberprifung der Situation istnichtaufdie Fra-
ge nach den aufleren Voraussetzungen des Schreibens zu beziehen, etwa
auf die Frage, ob Papier zur Hand ist, ein Schreibgeréat vorhanden, ob
die Schreibmaschine funktioniert, die Post noch gedffnet ist usw. Auch
sind nicht so sehr die im eigentlichen Sinne situativen Bedingungen des
Schreibens gemeint. Die Schreibsituation an sich ist in der Regel recht
uninteressant. Der Schreibende zieht sich zuriick, konzentriert sich ganz
auf den Akt des Schreibens und schirmt sich, so weit das irgend mdglich
ist, ab gegen alle Einflusse, die ihn stéren kénnen. Der Ort, an dem er
schreibt, die Zeit, zu der er schreibt, Aktivitaten anderer Personen, alles
dies spielt beim Prozel des Schreibens kaum eine Rolle. So kénnte

man denken, dal dem Schreibenden im Grunde nichts im Wege stande,
seine Absichten unmittelbar zu Zielen seines Schreibens zu machen.

Es gibt jedoch eine GréRe, die —zumindest bei dem kommunikativ be-
stimmten Schreiben (s. oben) —von einem mehr oder minder grof3en
EinfluR auf den Schreibvorgang sein kann: der Leser. Zwar wird in der
Literatur immer wieder betont, dal ein Partner, auf den der Schreiber
Riucksicht zu nehmen hétte, beim Schreiben nicht vorhanden sei. Schrei-
ben sei eine “Kommunikation ohne Partner” (z.B. Grimminger 1973: 1).
Das ist in einem oberflachlichen Sinne auch zutreffend. Doch wére es
falsch, daraus zu schlieen, daB der (potentielle) Leser ohne Einfluf

auf den Schreibvorgang sei:

Writing may be looked upon as soliloquizing monologue. This way of
looking at it seems reasonable enough. The “others” are not there, they
cannot interrupt, and who they are and what they are do not make them-
selves insistently felt at every turn. The writer needs not retract, concede,
bluff, cajole, placate, counterattack, deny, nor acknowledge directions
and fancies which are not his own. Writing, then, appears to emancipate
the writer not only from the fragmentation or disruption of his discourse
by the intrusion of others but also from the acknowledgement of the fact
that he must accomodate to the needs of others.

Yet while we may perceive some truth in all this, we also know it to be an
absurdly inadequate description of what writers do —indeed must do. In
spite of the fact that a writer is physically isolated from his audience, the
fact of writing inserts itself into a network of social relationships which
will make him say this rather than that —in this way rather than that —or
perhaps suppress this and add that. An invisible audience will exert some
degree of control on his writing, impelling him towards choices along
every dimension of language (Britton u.a. 1977: 58 f.).

(3) Aus dem Zusammenspiel zwischen der Absicht, die ein Schreiber
verfolgt, und den Ricksichten, die er eventuell zu nehmen hat, ergibt
sichdie Bildung eines Schreibzieles. Dasgeschieht
grundséatzlich anders als beim Sprechen. Sprechen ist primar eine Inter-
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aktion, zumal wenn es sich um ein Gesprach handelt. Ein Ziel bildet
sich, falls iberhaupt, aus den verschiedenen Absichten der einzelnen
Redeteilnehmer. Diese konnen auch wahrend des Dialoges das Ziel ver-
&ndern. Auch der Schreibende wird auf seine Leser Riicksicht nehmen.
Es kann auch der Fall eintreten, daB er seine eigene Meinung bis zur
Unkenntlichkeit der Meinung seiner Leser anpalit. Doch er braucht es
nicht zu tun. Es gibt niemanden, der ihn dazu zwingt. Er ist grundséatz-
lich frei, das Ziel seiner Schreibtatigkeit selbst zu bestimmen: “er ist
mehr ‘bei sich’, als beim anderen” (Boettcher 1982: 6). Schreiben ist
eine interaktionslose und darum individuelle Handlung. Der Schreiben-
de reagiert nicht, sondern er agiert. Das heit nattrlich nicht, da nicht
auch er wahrend des Schreibvorganges sein Ziel verandern kénnte. Aber
dann ist es seine hdchst persénliche Entscheidung.

5.2. Die inhaltliche Konzeption

Nach der Logik des Schreibens folgt auf die Zielbildung die Entwick-
lung einer inhaltlichen Konzeption. Das muB aber nicht immer so sein.
Auf eine Ausnahme komme ich im nachsten Abschnitt zuriick (vgl. 5.3.).

Die Entwicklung einer inhaltlichen Konzeption scheint aus drei ver-
schiedenen Aktivitdten zu bestehen:

(1) der Bereitstellung von Wissen,
(2) der gedanklichen Verarbeitung des Wissens und
(3) der Zusammenfassung der Ergebnisse und ihrer Fixierung.

Die Bereitstellung von Wissen, uberdasgeschrieben wer-
den kann, kann grundsatzlich auf zwei Weisen erfolgen. Verfugt der
Schreiber iber geeignetes Wissen (Erfahrungen, Erkenntnisse, Einsich-
ten, Ansichten usw.), dann kommt es darauf an, dieses Wissen aus sei-
nem Langzeitgedéachtnis hervorzurufen und zu aktualisieren. Verfligt

er nicht in seinem Langzeitgedachtnis tiber das notwendige Wissen, so
muf er es sich verschaffen: durch neue Erfahrungen, durch Lektiire von
Artikeln und Biichern, dadurch daR er andere Menschen danach fragt,
durch Experimente usw. In beiden Fallen bedeutet die Bereitstellung
von Wissen immer die Aktualisierung von Wissen, das entweder lang-
oder nur kurzfristig zum Zwecke der Verarbeitung im Gedachtnis ge-
speichert worden ist.

Das Wissen an sich reicht nicht aus, um niedergeschrieben werden zu
kénnen. Es bedarf zundchst der gedanklichen Verarbei-
tung. Wiediese erfolgt, ist noch ziemlich unklar. Es gibt Psychologen,
die eine Art von innerem Dialog annehmen, einen Dialog, der den Dia-
log zwischen Menschen abbildet und wohl auch genetisch aus diesem
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entstanden ist, sich aber dadurch von ihm unterscheidet, daB er ohne
Partner und ohne Worte sozusagen im Kopf des Schreibenden vorge-
nommen wird (vgl. Abschnitt 6.1.). Vielleicht kann man sich den ProzeR
der gedanklichen Verarbeitung so vorstellen, daf viele Formen, die ein
Dialog zwischen Menschen charakterisieren, auch fiir den inneren Mo-
nolog bestimmend sind:

— die Elemente des Wissens, die im Hinblick auf das Schreibziel von
Interesse sein konnten, werden zusammengestellt,

— miteinander verglichen,

— aus ihnen Argumente gewonnen,

— aus diesen wiederum Schliisse gezogen,

— verbessert usw.

Wie auch immer der Prozel? der gedanklichen Verarbeitung verlauft, es
ist anzunehmen, daB es sich um ein iberaus dynamisches Geschehen
handelt.

Zu der inhaltlichen Konzeption gehort schlieBlich die Feststel-
lung, Zusammenstellung und Fixierung der Er-
gebnisse. Esgenlgtnicht, daB relevantes Wissen bereitgestellt und
verarbeitet wird, es muf auch so festgehalten werden, daB es dann als
Grundlage fir den weiteren Verlauf des Schreibprozesses dienen kann.
Die Fixierung der Ergebnisse scheint in “semantischen Komplexen” zu
erfolgen, die noch keine Wortbedeutungen darstellen, also nicht Spra-
che sind, wohl aber eine Grundlage bilden, auf der sich Wortbedeutun-
gen entwickeln kénnen. Damit werden bereits Fragen berihrt, die im
Zusammenhang mit den sprachlichen Aspekten des Schreibens behan-
delt werden sollen (vgl. Abschnitt 6.1.).

Was bisher tber die Entwicklung eines inhaltlichen Konzeptes gesagt
worden ist, dirfte kaum nur fiir das Schreiben charakteristisch sein.
Grundsétzlich wird es auch fir das Sprechen gelten kénnen. Es bleibt
also die Frage, was an ihnen spezifisch fiir das Schreiben sein kdnnte.
In einer kleinen Schrift aus dem Jahre 1784 werden einige Uberlegun-
gen angestellt, die hier hilfreich sein konnen. Der Verfasser wundert
sich, da “mancher schlecht (schreibt), der gut spricht” (Villaume
1784: 4) und daf Kinder allgemein Schwierigkeiten mit dem Schrei-
ben haben. Er erklart sie aus den Bedingungen, die beim Schreiben ge-
geben sind, insbesondere mit einer anderen Art zu denken.

Sprechen zeichne sich durch seine Flichtigkeit aus, eine Feststellung,
die kaum bestritten werden kann. Wichtig ist aber die Folgerung, die
der Verfasser fur das mit dem Sprechen verbundene Denken zieht.
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Wenn sich das Denken beim Sprechen zugleich mit diesem entwickele,
dann misse es genau so flichtig wie dieses sein. Der Sprechende kdénne
sich einen Gedanken nur so lange vor Augen halten, wie er brauche, um
ihn in Worte zu fassen. Also sei nicht nur das Sprechen, sondern auch
das Denken, das an es gebunden ist, durch seine Flichtigkeit gekenn-
zeichnet. —Auch der schriftliche Ausdruck von Gedanken setze voraus,
dal man sich einen Gedanken nur so lange vor Augen halten kdnne,
wie der Schreibakt wahrt. Verglichen mit dem Sprechakt, wahre dieser
aber viel langer, so daf fir die Entwicklung eines Gedankens viel mehr
Zeit zur Verfligung stehe. Das habe Konsequenzen fiir die Bildung der
Gedanken. Die zur Verfiigung stehende Zeit gebe dem Schreibenden

die Méglichkeit, einen Gedanken als ganzen und in seinen Teilen zu ent-
falten. Sie zwinge ihn aber gleichzeitig, den gedanklichen Zusammen-
hang fur eine relativ lange Zeitspanne in seinem Gedachtnis zu behalten.
Die zeitlichen Bedingungen, unter denen geschrieben wird, erforderten
also auf der einen Seite eine grofRere Leistung des Gedachtnisses, auf
der anderen Seite ermdglichten sie eine gedankliche Explikation, die
normalerweise beim Sprechen nicht erreicht werden kann.

Man wird aus solchen Uberlegungen kaum den SchluR ziehen diirfen,

dal das Denken beim Schreiben ein grundsatzlich anderes sei als beim
Sprechen, auch wenn es psychologische, ethnologische und historische
Arbeiten gibt, in denen eine solche Annahme vertreten wird (vgl. Scribner/
Cole 1981: 73 f.). Wohl aber erlauben sie eine modifizierte Version die-
ser Annahme: Nicht die Struktur des Denkens &ndert sich beim Schrei-
ben, sondern die Art und Weise seines Vorgehens, seine Strategie (vgl.
Cook-Gumperz/Gumperz 1981: 92 f.).

5.3. Der Schreibplan

Man hat den Schreibplan als “die Idee von einem Text” bezeichnet
(Sitta 1982: 14). Es handelt sich um die Entwicklung von Vorstellun-
gen davon, was in dem spateren Text zu stehen hat, wie die einzelnen
Gedanken aufeinander folgen sollen, an welcher Stelle die Darstellung
einsetzen und an welcher sie enden kann.

Der Schreibplan ist noch nicht der Text, auch nicht eine verkirzte Fas-
sung des Textes: “Textplanung besteht einerseits in der Organisation
von Gedanken, Aussagen, Argumenten in einer Form —und meistens
auch in einer Kirze — die vieles offen 1aRt, was der Text nachher zwin-
gend erfordert: ausgefiihrte Darstellung der Gedanken, syntaktischer
Zusammenhang, partnerbezogene sprachliche Gestaltung” (Portmann
1982: 48). Andererseits enthalt der Schreibplan Elemente, “die so im
Text gar nicht Vorkommen kénnen, sondern durch adaquate Wahl
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sprachlicher Mittel realisiert werden missen” : etwa “explizite oder im-
plizite Schreibanweisungen (‘Diesen Abschnitt muf ich hart und aggres-
siv formulieren’)” (Portmann 1982: 48; vgl. auch 6.1.).

Schreibplédne kénnen vorgegeben sein. Einige von ihnen gehoren
zum Standardwissen eines gebildeten Sprachteilnehmers. Wir wissen,
wie wir einen Brief zu schreiben, einen Lebenslauf zu verfassen, einen
Bericht zu geben oder ein Beileidsschreiben aufzusetzen haben. Solche
konventionellen Schreibpldane sind in unserem Langzeitgedachtnis ge-
speichert und kénnen jederzeit abberufen werden. Man spricht in jlingster
Zeit gerne von “Textsorten”, meint aber im Grunde konventionelle
Schreibpléne: “Textsorten, verstanden als ‘sozial genormte, komplexe
Handlungsschemata’, sind Regeln fir komplexe sprachliche Handlungen,
die es uns erlauben, nach vorgepragten Mustern zu handeln, und uns
damit der Mihe entheben, in jedem Einzelfall iberlegen zu missen, wie
wir die beabsichtigte Handlung ausfihren kénnen” (Pischel 1982: 28).
Wenn ein Schreibplan von einem Schreiber gewéahlt wird, der vorgege-
ben ist, gibt es keine Notwendigkeit anzunehmen, da dem Schreibplan
im Ablauf des Schreibprozesses die inhaltliche Konzeption vorausgehen
misse. Der Schreibplan kann dann unmittelbar auf die Bildung einer
Zielvorstellung folgen (vgl. 5.2.).

Steht kein konventioneller Schreibplan zur Verfligung oder verzichtet
der Schreiber darauf, einen solchen zu verwenden, so hat er selbst einen
Plan zu entwerfen, sofern ernichteinfach ziellos drauflos schrei-
ben will. Grundlage einer Planbildung ist das Ziel, das sich der Schrei-
bende gesteckt hat. Aus ihm leitet er den Plan ab, und an ihm orien-
tiert sich jeder einzelne Schritt seines Vorgehens. Insofern ist es gerecht-
fertigt anzunehmen, daB der Planung einer Schreibhandlung grundsatz-
lich die Bildung eines Zieles vorausgehen muf}. Die Entwicklung des
Planes selbst aber erfolgt unter verschiedenen anderen Hinsichten. Der
Schreibende wird noch einmal die beiden Momente, die fir die Zielbil-
dung bedeutsam waren, zu berticksichtigen haben: seine eigenen Absich-
ten und die Vorstellungen, die er von den Erwartungen, dem Wissens-
stand und der Persdnlichkeit seiner Leser hat. Bei expositorischen Tex-
ten spielt die logische Abfolge der Gedanken eine ausschlaggebende
Rolle, bei berichtenden die Abfolge der Ereignisse, bei Beschreibun-

gen u.U. die Anordnung der Dinge im Raum. Insofern die Planbildung
Wissen und Kenntnisse voraussetzt, ist es richtig anzunehmen, daR sie
erst im Anschlu8 an das inhaltliche Konzept vorgenommen werden
kann.

Es ist vielleicht nicht ganz Gberflissig, darauf hinzuweisen, da die
Strategie der Planung in concretovon einem Schreiber zum
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anderen recht unterschiedlich sein kann. John Hayes und Linda Flower
glauben, aufgrund ihrer Protokollanalysen zumindest zwei Prinzipien
der Planung feststellen zu kénnen. Die Planung kann sequentiell
(“temporally”) oder “hierarchisch” erfolgen (oder beides zugleich).
Sequentiell ist eine Planung, wenn sich der Schreibende vornimmt, erst
A, dann B, dann C usw. niederzuschreiben. Ein solches Vorgehen ent-
spricht dem, was in der Rhetorik des 19. Jahrhunderts als “partitio” be-
zeichnet wird. Hierarchisch ist die Planung, wenn er sich vornimmt, un-
ter Punkt A erst a, dann b, dann c usw. auszufihren. Ein solches Ver-
fahren nannte man friher eine “divisio”. Fir die Analyse und die Beur-
teilung von Planungen beim Schreiben dirfte die Berlicksichtigung der
jeweiligen Strategie, nach der der Schreiber vorgegangen ist, nicht un-
wichtig sein.

6. Die innersprachlichen Prozesse

Nirgends wird deutlicher, wie sehr die verschiedenen am ProzefR des
Schreibens beteiligten Aktivitdten miteinander verwoben sind, als bei
den im eigentlichen Sinne sprachlichen. Nirgends sind auch die Schwie-
rigkeiten, sie iberhaupt zu erfassen, geschweige denn zu beschreiben, so
grofR. Die folgenden Ausflihrungen kénnen nur als ein erster Versuch
betrachtet werden, etwas Klarheit in die komplizierten Verhéltnisse zu
bringen. Ein gerittelt MaB an Spekulation ist dabei zur Zeit unvermeid-
lich.

6.1. Sprachliche Anteile der konzeptionellen Aktivitaten

Die sprachlichen Aktivitaten setzen nicht erst ein, wenn die konzeptio-
nellen abgeschlossen sind. Schon mit diesen sind, wenn man namhaften
Psychologen Glauben schenken darf, erste innere Verbalisierungen ver-
bunden:

In psychology, the term “inner speech” usually signifies soundless, mental
speech, arising at the instant we think about something, plan or solve problems
in our mind, recall books read or conversations heard, read and write silently.
In all such instances, we think and remember with the aid of words which we
articulate to ourselves. Inner speech is nothing but speech to oneself, or
concealed verbalization, which is instrumental in the logical processing of
sensory data, in their realization and comprehension within the definite
system of concepts and judgements (Sokolov 1972: 1).

Wenn man also die sprachlichen Operationen beschreiben will, die mit
dem ProzeR des Schreibens verbunden sind, dann muf man mit den
sprachlichen Anteilen beginnen, die bereits den konzeptionellen Opera-
tionen zueigen sind.
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Wir haben gesehen, daf die konzeptionellen Operationen beim Schrei-
ben nicht einheitlich sind. Also werden es auch kaum die sprachlichen
sein. Bei den konzeptionellen Operationen wurden unterschieden: die
Zielsetzung (Absicht), die gedankliche Verarbeitung vorgegebenen Wis-
sens und gewisse Planungsaktivitaten. Folglich ist anzunehmen, daB die
Form der jeweils diesen Aktivitdten zuzuordnenden sprachlichen Pro-
zesse ebenfalls unterschiedlich ist. Eine solche Annahme wird durch ge-
legentliche Hinweise in der psychologischen Literatur bestatigt.

Die Operationen, die mitder Bildung eines Schreibzie-
le s verbunden sind, scheinen die Form von Instruktionen zu haben.
In ihrem bekannten Buch “Strategien des Handelns” schreiben Miller,
Galanter und Pribram (1960/1973: 102): “Die innere Sprache ist das
Material, aus dem unser Wille gemacht ist. Wenn wir etwas tun wollen,
stellen wir uns vor, wie wir es tun werdenswir wiederholen im stillen
unsere mindlichen Befehle, wahrend wir uns auf die Aufgaben konzen-
trieren”. Oder an anderer Stelle: “Was wir die ‘Willensanstrengung’ nen-
nen, scheint im grofen und ganzen eine Art von emphatischer innerer
Sprache zu sein. (...) Wenn wir eine besondere Anstrengung machen,
wird die innere Sprache lauter und beherrschender. Dieses innere Rufen
ist kein Epiphdnomen ohne Bezug zur Anstrengung” (71).

John Hayes und Linda Flower fiihren aus ihren Protokollanalysen eini-
ge Beispiele fur AuBerungen an, die aus der Bildung eines
Schreibplanes erwachsen sind:

Now I think it’s time to go back and read over the material and elaborate

on its organization.

Now this isn’t the overall organization, this isjust the organization of a

subpart.

| can imagine the possibility of an alternate plan...

But let’s build on this plan and see what happens with it (Hayes/Flower

1980a: 22).
Diese Beispiele haben den Nachteil, daR es sich eigentlich nicht mehr
um innere Sprache handelt. Sie sind wahrend des Schreibvorganges von
den Versuchspersonen geduf3ert worden, also im strengen Sinne gespro-
chene Sprache. Vielleicht sind die Notizen, die Schreibende sich beim
Schreiben machen, anders zu beurteilen, obwohl es sich auch bei ihnen
nicht um innere Sprache handeln kann. John Hayes und Linda Flower
haben verschiedene Arten von Zeichen feststellen kdnnen, die sich ohne
Ausnahme durch Kiirze auszeichnen:
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Notes generated by the organizing process (so bei J. Hayes und L. Flower
die Bezeichnung fir die Planungsprozesse) often have an organizational
form, that is, they are systematically indented, or numbered, or alpha-
betized, or possibly all of these. This organizational form will be used
later to identify occurrences of the organizing process (Hayes/Flower
1980a: 15).

Solche Beobachtungen geben gewil noch kein genaues Bild von der
sprachlichen Form der inneren Sprache bei der Bildung von Schreib-
planen. Doch lassen sie zumindest die Annahme zu, daf sich ihre sprach-
liche Form von der bei der Zielbildung deutlich unterscheidet. Das gilt
auch fir die im eigentlichen Sinne konzeptionel-
len Operationen.

A.N. Sokolov, der die umfangreichen Ergebnisse der sowjetischen For-
schung auf dem Gebiet der inneren Sprache zusammengefalt hat (Soko-
lov 1972), geht ausdriicklich von der Hypothese aus, daB die innere
Sprache nicht einheitlich sei. Seine Ausfiihrungen lassen sich ohne wei-
teres auf die kognitiven Operationen beziehen, die wir beim Schreiben
ansetzen missen:

In our analysis of inner speech we have always departed from two of its

forms or stages: unfolded (inner talking) and abbreviated (operating with
allusions to words) (Sokolov 1972: 121).

Die “entfaltete” oder “entwickelte” Form der inneren Sprache ist —
nach Sokolov —das, was Plato das Gesprach der Seele mit sich selbst
genannt hat: also ein inneres Argumentieren mit sich selbst. Wenn wir
diese Form der inneren Sprache auf die Operationen beziehen, durch
die vorgegebenes Wissen gedanklich verarbeitet wird, dann wird man
sie am ehesten den Operationen zuordnen kénnen, durch die das Wis-
sen analysiert, geprift und synthetisiert wird. Auf der Grundlage dieses
inneren Gespraches mit sich selbst kdnnte sich dann das bilden, was
A.N. Sokolov die “abgekiirzte” oder “reduzierte” Form der inneren
Sprache nennt: der Versuch, die Ergebnisse der gedanklichen Operatio-
nen zu fixieren, um dann spater im Schreibakt tber sie verfiigen zu
konnen.

In connection with this we attempted to demonstrate (...) that the abbre-

viated form of inner speech (thinking in allusions to words) arises only

on the basis of preceding thoughts consisting in verbal reasoning. (...)

While engaged in thought, we constantly pass from thinking-reasoning

to thinking in allusions to words (Sokolov 1972: 121).
A.N. Sokolov hebt hervor, daB es sich bei dieser verkirzten Form der
inneren Sprache noch nicht um Wortbedeutungen im eigentlichen Sinne
handelt, sondern lediglich um Andeutungen, Anspielungen oder “se-
mantische Komplexe”:

62



The abbreviated character of verbal expression results in an ever increasing
condensation of sense into a single word or, even, hint at a word; inner
speech thus begins to represent the highest synthesis of individual word
meanings; it tums into a language of semantic complexes (Sokolov 1972:
122).
Fir die Konstitution des Schreibprozesses sind die verschiedenen inner-
sprachlichen Aktivitdten —nicht anders als ihre kognitiven Korrelate —
von unterschiedlicher Bedeutung. Instruktionen, die der Schreibende
sich selber gibt, kurze Notizen, durch die der Schreibvorgang geordnet
werden soll, beziehen sich auf den Ablauf des Schreibprozesses und sol-
len diesen regeln. Haben sie diese Aufgabe erfillt, dann sind sie meist
bedeutungslos geworden. In dem entstehenden Text schlagen sie sich
kaum noch nieder, allenfalls in den Gliederungssignalen, die dem Schrei-
ber zur Verfiigung stehen. In der Regel gehen sie aber wahrend des
Schreibprozesses verloren. Die Ergebnisse der kognitiven Operationen
dagegen, von denen wir annehmen, daB sie sich in semantischen Komple-
xen organisieren, haben eine Bedeutung nicht so sehr fiir den ProzeR
der Produktion eines Textes, sondern fir diesen selbst: sie sind dessen
Basis. Darum mussen sie erhalten bleiben.

6.2. Von der ldee zur Textbasis

Wenn man den Psychologen folgt, dann zeichnen sich die semantischen
Komplexe durch folgende Eigenschaften aus (vgl. auch Wygotski 1934/
1969):

(1) Ihre Bedeutung ist eine private: nur fir denjenigen verstandlich,
der sie gebildet hat. Darum wird in der sowjetischen Psychologie nicht
von “Bedeutung”, sondern von “Sinn” gesprochen.

(2) Sie sind ad hoc gebildet und darum wenig stabil.

(3) Sie weisen einen fragmentarischen Charakter auf. Denn der Sinn
besteht oft nur aus einem Hinweis, einer Anspielung, also dem Fragment
eines Gedankens oder einer Vorstellung.

(4) In der Regel sind es Pradikate. Der Denkende weil3, woriiber er sich
Gedanken macht. Was ihn interessiert, sind die Aussagen, die man tber
sie machen kann, die Pradikationen. Auf der ideellen Ebene, die wir
beschreiben, implizieren die Pradikate gewissermaBen ihre Argumente.

(5) Die semantischen Komplexe sind holistische Gebilde. Eine Vor-
stellung oder ein Gedanke geht in sie als ganzer ein und wird durch sie
simultan représentiert. Daher ihr dynamischer Charakter.

Diese strukturellen Eigenschaften lassen sich ohne weiteres aus der Auf-
gabe (Funktion) der inneren Sprache bei der Bildung von Gedanken ab-
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leiten. Aufgabe der sprachlichen Anteile beim Denken ist —nach A.N.
Sokolov —*“hauptsachlich ein Trager fir Gedanken” (chiefly a vehicle
for thoughts) zu sein (Sokolov 1972: 66). Wenn sich die Aufgabe der
Sprache andert, wenn sie nicht mehr nur Trager von Gedanken wahrend
des Vorganges ihrer Bildung ist, sondern als Basis flir einen Text dienen
soll, dann muR sich auch die Struktur der inneren Sprache andern. Wir
haben also mit einer Umstrukturierung bereits der inneren Sprache zu
rechnen:

(1) Der Ubergang von einer Hilfsfunktion bei der Bildung von Gedan-
ken zur Begriindung eines Textes bedeutet einen ersten Schritt von den
privaten Bedeutungen, den semantischen Komplexen, hin zu sozialen
Bedeutungen. Es werden nun solche Bedeutungen erforderlich, die nicht
nur dem Schreibenden verstdndlich sind. Aus den semantischen Komple-
xen werden Wortbedeutungen. Zumindest missen die privaten Bedeu-
tungen ihnen angenahert werden.

(2) Die Mdoglichkeit, Bedeutungen dann noch ad hoc zu bilden, ist zwar
grundsatzlich nicht ausgeschlossen, aber doch nur noch in einem sehr
beschrankten Rahmen maglich. Es dominieren die konventionellen Be-
deutungen, und diese sind durchaus stabil.

(3) Die mehr oder minder fragmentarische Reprasentation einer Idee
dirfte ebenfalls fir eine Textgrundlage kaum ausreichen. Wieweit je-
doch der fragmentarische Charakter der ersten Fixierungen aufgegeben
werden muf3, hangt in starkem MaRe von den jeweils vorliegenden kom-
munikativen Bedingungen ab. Es gibt Situationen, die ein Hochstmaf
an Explizitheit erfordern, andere tun dies nicht. Entsprechend explizit
oder implizit wird auch die Form der inneren AuRerung sein.

(4) Explizitheit der Textbasis heit, dal die semantischen Fixierungen

ihre holistische Form aufgeben. Eine Idee prasentiert sich als ganze und

zugleich, ein Text jedoch ist durch die Sukzession seiner Teile bestimmt.
Also bedeutet die Uberfiihrung einer Idee in die Form eines Textes, daR
zunéchst einmal aus einer simultanen Ordnung eine sukzessive wird.

(5) Aber nicht nur der Text als ganzer bedarf einer Begriindung, son-
dern auch seine einzelnen Teile, die Satze. Ein Pradikat alleine macht
noch keinen Satz aus. Die Argumente, von denen wir annahmen, dal3
sie den Pradikaten implizit waren, missen nun expliziert und an die
Pradikate gebunden werden.
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6.3. Die Textbasis fiir einen schriftlichen Text

Text- und Satzbasis in einem abstrakten Sinne sind Bedingungen fir die
Produktion sowohl von schriftlichen als auch von mindlichen Texten,
also fur Schreiben wie fiir Sprechen. Es stellt sich darum die Frage, wann
diese beiden Modi des Sprachgebrauchs-auseinander treten. Ich nehme
an, spatestens von dem Zeitpunkt an, von dem ab sich der Einflu kom-
munikativer Faktoren auf die sprachlichen Prozesse bemerkbar macht,
d.h. bei der Transformation der Basisstrukturen in AuBerungsstrukturen
oder —in einer gewissen Terminologie —der Basisstrukturen in Ober-
flachenstrukturen.

Von kommunikativen Faktoren hé&ngt bereits die Textbildung ab. Man
hat gesagt, da schriftliche Texte immer explizit seien: “Alles muf darin
bis zu Ende gesagt werden” (Wygotski 1969: 228). Diese Worte sind
vielfach wiederholt worden. Dennoch haben sie keine grundsatzliche
Gultigkeit. In vielen Féallen wird man wohl eine Tendenz annehmen dir-
fen, die von dem impliziten Gebrauch der inneren Sprache zu immer
groRerer Explizitheit fuhrt, da dem Leser weniger Verstandnishilfen zur
Verfiigung stehen als dem Zuhorer. Es gibt aber auch Falle, in denen
Explizitheit von Texten Uberfliissig wére und auch nicht erwartet wird.
Ein alltagliches Beispiel sind Notizen, die wir uns machen. Ob ein zu
schreibender Text explizit angelegt wird oder nicht, das h&ngt also je-
weils von den Umstanden, von der Absicht des Schreibenden, den Er-
wartungen der Leser und vor allem von den Zwecken ab, die man mit
einem solchen Text erreichen will.

Bis zu einem gewissen Grade gilt dies auch fiir die einzelnen AuRerun-
gen eines Textes. In verschiedenen statistischen Untersuchungen ist fest-
gestellt worden, daB die Satze in schriftlichen Texten langer und in der
Regel auch starker untergliedert sind (vgl. etwa Leska 1965). Eine sol-
che Beobachtung wird zutreffend sein. Zumindest ist sie plausibel, da
die Bedingungen, die beim Schreiben vorliegen, fir die Satzplanung
glnstiger als beim Sprechen sind. Das heiflt aber nicht, daB die Satze

in schriftlichen Texten grundsatzlich anders sein missen als in gespro-
chenen. Auch hier hangt es von den kommunikativen Bedingungen ab,
wie jeweils die Satzbildung erfolgt. Da diese allerdings andere als beim
Sprechen sind, wird also auch mit einer Differenzierung zwischen Spre-
chen und Schreiben bereits auf der Satzebene zu rechnen sein.

Auf der Wortebene (in der Wortwahl, der Worthildung, der Morpholo-
gie und der Schreibung) gibt es einige Konventionen, die ein Schreiber
zu beachten hat, auch wenn sie einmal mehr, einmal weniger verpflich-
tenden Charakter haben. Einige Worter werden nur in der geschriebenen
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Sprache, andere nur in der gesprochenen gebraucht. Kriegen zum Bei-
spiel wird eigentlich nur in der gesprochenen Sprache verwendet, erhal-
ten eher in der geschriebenen. Auch in der Wortbildung gibt es einige
Formen, die nur beim Schreiben verwendet werden: viele Abklrzun-
gen z.B., komplexere Nominalkonstruktionen usw. In der Morphologie
erweist sich die geschriebene Sprache als sehr viel konservativer als die
gesprochene: im Franzoésischen hat sich das Passe simple erhalten, im
Deutschen der Konjunktiv, bestimmte Partizipialkonstruktionen usw.
Im Stddeutschen, in dem das Perfekt weitgehend das Préateritum ver-
dréngt hat, ist dieses in schriftlichen Texten durchweg erhalten geblie-
ben. In der Schreibung der Wérter, vor allem immer dann, wenn sie nor-
miert worden ist, ist die geschriebene Sprache oft recht eigene Wege
gegangen —so sehr, daR man manchmal die Orthographie fir die ge-
schriebene Sprache selbst gehalten hat.

Die sprachlichen Handlungen, die beim Schreiben auszufiihren sind,
werden in dieser Skizze kaum alle erfalt sein. Eine sei zum Schluf noch
angefihrt, bei der die Riucksichtnahme auf den Leser grundsétzlich do-
miniert: die Zeichensetzung, die Interpunktion. lhr Sinn besteht aus-
schlieBlich in der Aufgabe, dem Leser das Verstdndnis eines Textes zu
erleichtern, zuweilen auch allererst zu ermdglichen. Auch wenn sie oft
erst im Zusammenhang mit Textkorrekturen vorgenommen wird, gehdort
sie der Sache nach noch zu den sprachlichen Aktivitaten des Schreiben-
den.

7. Die motorischen Prozesse

Dank der modernen Hirnchirurgie sind wir tiber die motorischen Prozes-
se, auch Uber die Motorik des Schreibens, einigermafen gut unterrich-
tet (vgl. zum folgenden Walesch Ms.).

An den Schreibbewegungen der Hand sind tber dreiig Muskeln betei-
ligt, deren Aktivitdten weitgehend in den Bereich der Feinmotorik ge-
héren. Diese Muskeln missen gesteuert, aufeinander abgestimmt und
miteinander koordiniert werden. Man hat sich den Vorgang so vorzu-
stellen, daB zundachst ein motorisches Schreibprogramm erstellt, auf-
grund dieses Programmes dann eine entsprechende Schreibaktivitét er-
zeugt und schliefRlich die Ausfiihrung vor dem Hintergrund des Pro-
grammes kontrolliert wird.

“Das Zustandekommen der Schreibbewegung” ist “nur ber ein Zu-
sammenspiel von Cortex, Basalganglien und Kleinhirn zu verstehen”
(Walesch Ms.: 12):
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(1) Die Basalganglien haben allgemein die Aufgabe, zielgerichtete Bewe-
gungsablédufe zu programmieren. Da zu den zielgerichteten Bewegungen
zweifellos auch das Schreiben gehdrt, ist damit zu rechnen, dal in den
Basalganglien auch das Schreibprogramm entsteht. “Fir diese Annahme
gibt es mittlerweise neurophysiologische Belege” (Walesch Ms.: 10).

(2) Das Kleinhirn ist “wesentlich an der Generation und Regulation
zielgerichteter, rascher Bewegungen beteiligt” (Walesch Ms.: 7). Hier
werden also vermutlich auch die Schreibbewegungen erzeugt und regu-
liert.

(3) Die Cortex schlief8lich hat die Aufgabe, die Bewegungen an die Ge-
gebenheiten der AuBenwelt anzupassen (Walesch Ms.: 12). Die Beschaf-
fenheit der Schreibgerate, der Schreibunterlage, der Schreibsituation
insgesamt wird hier Berlcksichtigung finden.

8. Redigierende Aktivitaten

Der Prozel des Schreibens kann erst dann als abgeschlossen gelten, wenn
der Schreiber den Text als fertig betrachtet und aus seinen Hénden gibt.
Eine solche Auffassung setzt voraus, daR Verbesserungen und Uberar-
beitungen des Textes durchaus noch zum ProzeR des Schreibens zéhlen.
Sie schlieRen ihn allererst ab (vgl. zum folgenden Britton u.a. 1975:
46-47 und Hayes/Flower 1980a: 16-20).

Voraussetzung und Grundlage fir alle redigierenden Aktivitdten ist die
Tatsache, daB der Schreiber den Text, soweit er realisiert worden ist,
gelesen hat: der Schreibende als sein eigener, und zwar als sein erster
Leser. DaB das Lesen eines Textes selbst wieder ein in sich hdchst
komplizierter ProzeR ist, dirfte bekannt sein, braucht uns hier aber
nicht weiter zu beschéftigen. Interessant ist lediglich der Hinweis, dal
dies die Stelle ist, an der Leseprozesse in Schreibprozesse eingebettet
sind.

Der Nutzen des bisher entwickelten Modells zeigt sich bereits, wenn
man versucht, die verschiedenen redigierenden Aktivitadten zu klassifi-
zieren und zu definieren: sie lassen sich ohne weiteres auf der Grundla-
ge des Modelles bestimmen. Unterschieden werden im folgenden:

— Korrigieren
— Emendieren
— Redigieren (im engeren Sinne) und
— Neu fassen.
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(1) Korrigiert werden alle Flichtigkeitsfehler, aber auch Schreibfehler,
grammatische Fehler und falsche Worttrennungen. Uberpriift wird aber
auch die Zeichensetzung und, wo sie fehlt, nachgetragen. Korrek -
turen betreffen also die sprachliche Ebene des Textes, und sie bezie-
hen sich auf notwendige Veranderungen des Entwurfes. Sie werden not-
wendig, wenn grammatische Regeln verletzt oder orthographische Nor-
men, bzw. Normen der Zeichensetzung nicht beachtet worden sind. Sie
beruhen auf der Mdglichkeit, einzelne Phasen des Schreibprozesses zu
iterieren (vgl. 3(4)).

(2) Verbessert werden sprachliche Ausdriicke: Warter, Wortgruppen,
Redewendungen usw., nicht weil eine solche Verdnderung des Textes
unbedingt notwendig wére (siehe unter (1)), sondern weil sie geeigneter
erscheint, die Intentionen des Schreibenden zum Ausdruck zu bringen,
den Erwartungen der Leser zu entsprechen oder die Sache zu charakteri-
sieren, um die esgeht. Emendationen sind pragmatisch bedingt
und darum ein Gegenstand der Stilistik.

Korrekturen und Emendationen beziehen sich oft auf Uberschaubare
Teile eines Textes: einzelne Worter, Wortgruppen, Sétze oder ganze Ab-
schnitte. Sie sind —mit den Kategorien des Modelles —auf die im eigent-
lichen Sinne sprachliche Ebene beschrénkt. Eine solche Beschréankung
gilt dann nicht mehr fur die folgenden Verdnderungen.

(3) Bei den im engeren Sinne redigierenden Prozessen geht es nicht
mehr um Verénderungen einzelner Ausdriicke,.sondern ganzer Textteile
oder ganzer Abschnitte. Friedrich Ostermann hat den AnlaB und die
Voraussetzungen fiir solche Redigierungen an Schileraufsatzen
verdeutlicht:
Wenn er (der Schiiler O.L.) den selbstgeschriebenen Entwurf noch einmal
liest, Uberblickt er zum erstenmal das urspriinglich nur in seinem “Innern”
Vorhandene, durch die Darstellung nach auflen Gesetzte in seiner konkre-
ten Kdorperhaftigkeit. Unwillkirlich gewinnt er gréBere Distanz dazu. Eine
neue Situation entsteht, in der er nun viel klarer die Ubereinstimmung
und die Differenz zu erkennen vermag zwischen dem, was er eigentlich
intendiert hatte, und dem, was er als Entwurf greifbar vor sich hat. Die
produktive Spannung, die zur Entstehung des Sprachgebildes fuhrt, wirkt
noch fort. Sie ist die bewegende Kraft der Veranderung, die ja zum Zwecke
der Verbesserung vorgenommen wird (Ostermann 1973: 92 f.).

F. Ostermann beriicksichtigt nur Uberarbeitungen, die aus der Differenz
zwischen dem vorliegenden Text und der zugrundeliegenden Intention
des Schreibers notwendig werden. Er vernachléssigt dabei, daR Uberar-
beitungen auch im Hinblick auf die Leser erforderlich werden kénnen.
Aus diesem Grund unterscheide ich zwei Arten von Redigierungen:
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1. Redigierungen, die im Hinblick auf das Ziel vorgenommen werden,
das der Schreibende mit seinem Schreiben verfolgt. Es handelt sich in
erster Linie um Streichungen und Ergdnzungen. Gestrichen werden
Wiederholungen, unnétige Bemerkungen, Abschweifungen, kurz: alle
Arten von Redundanzen. Erganzt werden vor allem implizite Informa-
tionen, fehlende Argumente, kurz: inhaltliche Momente, die der Schrei-
ber vergessen, tibergangen oder absichtlich zunachst einmal nicht be-
riicksichtigt hat. Die aus der Uberpriifung der Intention und des Schreib-
zieles resultierenden Redigierungen sind vornehmlich inhaltlicher Art.
2. Redigierungen, die im Hinblick auf den Leser und den bei ihm zu
erreichenden Effekt vorgenommen werden. Sie betreffen auf der einen
Seite die Verstandlichkeit des Textes, auf der anderen Seite den Effekt,
d.h. die Méglichkeit, mit dem Text auf den Leser EinfluR zu nehmen,
auf seine Ansichten, seine Gefiihle, seine Einstellungen, aber auch auf
seine Gedanken. Redigierungen, die aus Riicksicht auf den Leser vorge-
nommen werden, beziehen sich in erster Linie auf die konzeptionelle
Ebene, sie kdnnen aber durchaus alle anderen Ebenen beriihren: die
Sprache, den Aufbau der Darstellung, letztlich auch die Schrift.

(4) Von einer neuen Fassung eines Textes kann man dann sprechen,
wenn der gesamte ProzeR der Produktion eines Textes neu durchlaufen
wird, also von der Mdglichkeit der Rekursivitat (vgl. 3(5)) Gebrauch
gemacht wird. Man kdnnte die Neufassung eines Textes zu den
redigierenden Aktivitdten rechnen. Da aber bei einer neuen Fassung
der Prozel des Schreibens als ganzer und auf allen Ebenen von neuem
beginnt, damit alle Komponenten des Schreibprozesses wieder zur Dis-
position stehen, erscheint es mir sinnvoll, von einer eigenstandigen Ak-
tivitdt auszugehen. Der alte Text hat dann die Funktion einer Vorlage.

9. Der Nutzen eines Schreibmodells

So problematisch, unvollstandig und vielleicht auch unzutreffend die
vorstehenden Gedanken uber den Schreibprozef auch sein mégen, so
sehr es auch weiterer Uberlegungen bedarf, ehe man von einem regel-
rechten Modell oder gar einer Theorie des Schreibens sprechen kann,
so mag es doch vielleicht nicht verfriiht sein, jetzt schon zumindest
einige Erwartungen Uber den Nutzen eines solchen Modelles oder einer
solchen Theorie auszusprechen.

Modelle werden aufgestellt, Theorien entwickelt, damit Hypothesen
gebildet und diese dann empirisch gepriift werden kénnen. Ich bin ber-
zeugt, dal’ esjetzt schon mdéglich sein wird, Fragmente des Modelles

69



empirisch zu testen. Am leichtesten scheint mir, wenn man von den
motorischen Prozessen einmal absieht, die Analyse aller redigierenden
Aktivitaten zu sein, da diese zumindest in Teilen der Beobachtung zu-
ganglich sind. Es durfte aber auch maoglich sein, die planbildenden Pro-
zesse genauer zu untersuchen. Fir eine solche Untersuchung.scheint mir
die Protokollanalyse (vgl. Hayes/Flower 1980a: 4-10) recht geeignet zu
sein, auch wenn sie mit einigen grundsatzlichen Méangeln behaftet ist.
Zur Zeit gibt es aber keine Alternative. Die Protokollanalyse kénnte
durch Videoaufzeichnungen gestiitzt werden. Am schwierigsten gestal-
tet sich zweifellos die empirische Analyse der konzeptionellen und vor
allem der innersprachlichen Prozesse. Hier miissen noch geeignete Me-
thoden gefunden werden.

Ein Modell des Schreibprozesses kdnnte auch fiir verschiedene Unter-
suchungen auf dem Gebiet des Spracherwerbs von Nutzen sein, In der
Spracherwerbsforschung beschrédnkte man sich lange Zeit auf die Unter-
suchung der ersten drei Jahre im Leben eines Kindes, dann bezog man
die ganze Zeit vor dem Schuleintritt ein. In beiden Féllen handelt es sich
um den Erwerb der gesprochenen Sprache. Heute ist man eher geneigt,
den Begriff des Spracherwerbs weiter zu fassen. Damit stellt sich aber
dann auch die Frage nach dem Erwerb der geschriebenen Sprache. Erste
Arbeiten zum Schriftspracherwerb liegen bereits vor. Sie stammen samt
und sonders aus dem angelsachsischen Raum. Schreibmodelle, wie das
hier entwickelte, beanspruchen zwar, den voll ausgebildeten Schreibakt
abzubilden. Solange ein Kind im Begriffe ist, schreiben zu lernen, kann
natiirlich von einem voll ausgebildeten Schreibakt noch nicht die Rede
sein. Dennoch dirften Schreibmodelle auch fir Untersuchungen zum
Erwerb der geschriebenen Sprache von Nutzen sein. Sie stellen sozusa-
gen eine Folie dar, auf der sich die einzelnen Schritte oder Stufen in der
Entwicklung der Schreibfahigkeit, Defizite oder Fehlentwicklungen
deutlich abheben lassen. Sie erlauben auch eine zumindest grobe Orien-
tierung tber das Ziel und den Verlauf der Entwicklung.

Den grofRten Nutzen dirfte die Schreib- und Aufsatzdidaktik aus sol-
chen Modellen ziehen. Es fehlt der Schreib- und Aufsatzdidaktik bis
heute eine theoretische Begriindung, die nicht produkt-, sondern prozeR-
orientiert ist und die sich nicht darauf beschréankt, die dem Schreibakt
auBerlichen, situativen Faktoren zu beriicksichtigen, sondern aus der
Analyse des Schreibaktes selbst gewonnen wurde (vgl. Ludwig Ms.).

Mit einem Wort: es fehlt an einer Theorie des Schreibens. Eine solche
Theorie wirde dariiberhinaus erlauben, alle Schwierigkeiten abzuleiten
und zu lokalisieren, mit denen ein Lehrer bei seinen Schiilern zu rechnen
hat. Schwierigkeiten ergeben sich auf allen Ebenen. Fir einen Schiler
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dirfte die groBte Schwierigkeit darin bestehen, die vielen Prozesse und
Aktivitaten, aus denen sich ein Schreibakt zusammensetzt, gleichzeitig
und koordiniert zu vollziehen. Fir Erwachsene, vor allem gelibte Schrei-
ber, ist eine derart komplexe Handlung durchfihrbar, weil viele Teil-
aktivitdten routinisiert oder automatisiert ablaufen. Solche Automatis-
men kdénnen aber bei einem Schiler in der Regel nicht vorausgesetzt
werden. Fir ihn missen die Schwierigkeiten beim Schreiben immens
sein. Wenn man sich diese und viele andere Schwierigkeiten beim Schrei-
ben klar gemacht hat —Schwierigkeiten, die natirlich im Verlauf der
Entwicklung eines Kindes unterschiedlich zu beurteilen sind — dann
dirfte es auch mdéglich sein, noch einmal in die Diskussion tber die Fra-
ge einzutreten, wie der Schreib- und Aufsatzunterricht an unseren Schu-
len verbessert, reformiert oder gar neu konzipiert werden kann.
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GUNTHER PFLUG

Leseverhalten

In einem Kolloquium Uber Schriftsprachlichkeit einen Vortrag tiber Lese-
verhalten: Was kann er zu dem Thema der Schreiberziehung, der Recht-
schreibung, der schriftlichen Kommunikation beitragen? Welche Aufga-
ben kann das Lesen in der Schreiberziehung ibernehmen? Diese Fragen
an den Anfang stellen, heiflt bis in die Fundamentalfrage des Verhalt-
nisses von Lesen und Schreiben herabsteigen. Damit ist die Betrachtung
bei den Grundlagen einer Informationstheorie angelangt, deren L&sung
kaum das Ziel dieses Kolloquiums sein kann. Dennoch missen wohl eini-
ge Worte dazu gesagt werden, da sie flr eine Differenzierung des Lese-
begriffs erforderlich erscheinen. Lassen Sie sie mich in eine Frageform
kleiden, um deutlich zu machen, dal ich lhnen keine fertigen Theorien
liefern will.

Ist das traditionelle Modell von Sender und Empfanger, das sich aus der
strukturellen Sprachwissenschaft entwickelt, also die mindliche Sprach-
vermittlung als den origindren Typ, die Schriftsprachlichkeit als Deriva-
tiv annimmt, ohne erhebliche Differenzierung auf das Verhalten von
Schreiben und Lesen anwendbar? Ist das Lesen ein elementarer VVorgang
im urspriinglichen Sinn des Wortes, unteilbar, undifferenzierbar, wie es
eine Informationstheorie darzustellen pflegt? Gibt es nicht Formen des
Lesens, die von sehr unterschiedlichen Bedirfnissen und Voraussetzun-
gen ausgehen, die bei der Analyse des Leseverhaltens deutlich unter-
schieden werden missen?

All diese Fragen mit den Mitteln statistischer Leseanalyse zu beantwor-
ten —oder auch nur weiter differenzieren zu wollen — hieRe sicherlich
ein zu einfaches Instrumentarium an dieses Problem herantragen. Doch
lassen Sie mich von einigen statistischen Daten ausgehen.

In der Mitte der finfziger Jahre glaubten die Meinungsforschungsinsti-
tute, eine erste Umschichtung im Leseverhalten feststellen zu kénnen,

und die Statistiken der 6ffentlichen Bibliotheken schienen diese Beobach-
tungen zu bestdtigen. Das Lesen verlor zunehmend gegenuber dem da-
mals neuen Fernsehen an Interesse. Sowohl was die Zahl der Leser als
auch die Zahl der Ausleihen pro Kopf der Leser angeht, konnte ein
deutlicher Riickgang beobachtet werden. Die Aufbauarbeit der 6ffent-
lichen Bibliotheken, die nicht ohne erhebliche ideologische Kampfe

in der Nachkriegszeit unter dem Ideal eines literarischen Zugangs aller
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zu jeder Form gedruckter Information geleistet war, schien den Biblio-
thekaren ernsthaft gefahrdet. Das Ziel des mdglichst haufigen Umschla-
gens eines Titels —bis zu zehn Entleihungen pro Jahr —erwies sich als
ein Trugbild, wenn es denn je ein ernsthaftes Ideal war. Eine —allerdings
nur kurze —Zeitlang sah es so aus, als ob zu einem heiligen Krieg aufge-
rufen werden misse, um das Lesen gegen das Fernsehen zu verteidigen.

Nun, nach wenigen Jahren, hat sich die Nutzung der 6ffentlichen Biblio-

theken stabilisiert, wenn auch auf einem anderen Niveau. Das heif’t nicht,
dal sie sich auf einer tieferen statistischen Zahl einpendelte, sondern

dal das Verstandnis von Bibliotheksbenutzung sich gewandelt hatte,

und damit andere Interessenten an die Bibliothek herangezogen wurden,

die anderes Leseverhalten an den Tag legten.

Nicht zuféllig féallt dieser Proze mit der Umbenennung der 6ffentlichen
Bibliothek zusammen. Das alte volksbhildnerische Selbstverstandnis, das
seit dem zweiten Jahrzehnt dieses Jahrhunderts die deutschen 6ffent-
lichen Bibliotheken beherrschte, wurde von einem Bildungsideal bestimmt,
das die kulturpolitische Bedeutung der sogenannten Volksbiicherei in

der Heranfihrung der nichtakademischen Schichten an die deutsche Li-
teratur zum Ziel hatte. Da sich dieses ldeal auf verschiedene Weise reali-
sieren lieR, entstand in den zwanziger Jahren eine heftig gefiihrte Dis-
kussion tber den rechten Weg, die unter dem Namen Richtungsstreit in
die Bibliotheksgeschichte eingegangen ist.

Nach dem zweiten Weltkrieg wurde diese Diskussion durch den Ein-
bruch der Idee der Bibliothek als Informationszentrum weitgehend tber-
holt; und als die Bildungsplaner seit der Mitte der fiinfziger Jahre die
informierte Gesellschaft zum deutschen Bildungsziel erhoben, beschleu-
nigte sich dieser ProzeR, die Bibliothek zur Informationseinrichtung
umzuwandeln. Das driickte sich auch &uRerlich in der Namensénderung
von “Volksblcherei” zur “6ffentlichen Bibliothek” aus.

Warum erzéhle ich das alles, was hat das mit Leseverhalten zu tun? Ganz
einfach: Diese Wendung von der Volksbicherei zur 6ffentlichen Biblio-
thek hatte eine deutlich andere Nutzungsstruktur zur Folge, die sich in
zwei fundamentale Daten fassen IaBt. Zum einen hat seit dieser Zeit der
Anteil der Sachbiicher gegeniber der schonen Literatur erheblich zuge-
nommen. Wenn in der alten Volksblcherei Anteile von schéner Literatur
bis zu 80% an der Gesamtausleihe festzustellen waren, so sank dieser
Anteil in den fiinfziger Jahren unter 50%, bei einigen 6ffentlichen Biblio-
theken sogar unter 33% ab. Der Leser las —um es auf eine griffige For-
mel zu bringen —nicht mehr Literatur, er las Information.

75



Damit ist jedoch eine erste Differenzierung erreicht, die fiir die Frage
des Verhéltnisses von Schriftsprache und Lesen von Bedeutung werden
kann. Ist, so mul man sich fragen, das Leseverhalten zur Schrift das
gleiche, ob der Leser nun sogenannte schone Literatur oder Sachlitera-
tur liest?

Dieser ProzelR der Ausdehnung der Sachtitel findet natiirlich in der Buch
Produktion dieser Jahre ebenfalls ihren Niederschlag. Ein neuer Buch-
typ erschien damals auf dem Buchmarkt, der zwischen populdrwissen-
schaftlicher Darstellung und Kolportage schwankt, je nach der Seriositat
des Autors. Einige Verlage, etwa Econ, haben dieser Entwicklung ihren
Aufstieg zu verdanken.

Doch nun zum zweiten: Nicht nur die Hinwendung zum Sachbuch ist
fur diese Entwicklung charakteristisch. Die einmal propagierte ldee der
Information fuhrt zu einer Form der Literaturnutzung, die das Nach-
schlagen gegeniiber dem kontinuierlichen Lesen fordert. Die 6ffentli-
chen Bibliotheken legten sich zu dieser Zeit einen erheblichen Bestand
an Nachschlagewerken zu, Lexika, Enzyklopadien, Bibliographien, bis
hin zu den technischen Tabellenwerken, die niemals jemand gelesen hat,
obwohl sie intensiv benutzt werden.

Drei Faktoren haben sich also zu dieser Zeit am Leseverhalten geandert:
Der Grund des Lesens, der Inhalt des Lesens und —wenigstens zum Teil
auch die Form des Lesens. Man wird natiirlich die Frage stellen missen,
ob diese Wandlung, ob solche Formen der Wandlung des Leseinteresses

EinfluR auf das Verhéltnis von Lesen und Schreiben und damit auf die

Schriftsprachlichkeit haben.

Doch lassen Sie mich noch erst mit den Fakten fortfahren. Betrachten
wir zuerst einmal das statistische Material der letzten Jahre. Es gibt in
ihm eine ziemlich konstante Zahl, das ist der Anteil der Leser an der
Gesamtbevdlkerung einer Stadt. Natlrlich enthalt auch dieser Wert eine
Schwankungsbreite, doch liegt er fir die Bundesrepublik Deutschland
ziemlich einheitlich bei 5%, das heilt, jeder zwanzigste Biirger einer
Stadt ist eingeschriebener Leser einer dffentlichen Bibliothek. Aus die-
sem Wert mdchten die Bibliothekare gerne eine Aussage lber das Lese-
verhalten gewinnen, bei dem den Birgern nicht eben die besten Noten
zugeteilt werden. Im Vergleich mit einigen anderen Landern —vor allem
mit GroRbritannien und Danemark —Iliegen die deutschen Zahlen eben
doch sehr niedrig. Von einem Anteil, der bis zu einem Drittel der Birger
einer Stadt reicht, wagen die deutschen Kollegen nicht einmal zu tréu-
men. Wie sehen sie die Ursachen fiir dieses geringe Interesse der Birger
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an ihren Bibliotheken? Gern wird darauf hingewiesen, dal die englischen
oder dénischen Bibliotheken weitaus besser alimentiert sind als die
deutschen. Dabei spielt wohl weniger der Buchbestand eine Rolle als

die Offnungszeiten, denn die deutschen 6ffentlichen Bibliotheken haben
in den letzten Jahren keineswegs schlecht ausgestattete Erwerbungsetats
gehabt. Die zum Teil erheblichen Etateinbriche des laufenden Jahres
haben sich statistisch noch nicht auswirken kdnnen. Mit dieser Argu-
mentation wird unterstellt, dal eine latente Leserschaft vorhanden sei,
dal sie jedoch nicht aktiviert werden kénne, da dies an administrative
Widerstédnde stofe.

Diese Vermutung I&Rt sich durch eine weitere statistische Beobachtung
bestatigen. Der Prozentsatz der Leser an der Gesamthevdlkerung einer
Gemeinde verteilt sich nicht gleichmaRig Gber alle Altersgruppen, son-
dern weist durchweg eine charakteristische Kurve auf. Unter jugendli-
chen Lesern IaRt sich ein Leseranteil bis zu 20% feststellen. Spatestens
mit dem zwanzigsten Lebensjahr féallt der Anteil rapide ab, um sich dann
altersunabhangig bis unter 5% einzupendeln. Eine mégliche Erklarung
dieser ungleichen Verteilung kénnte darin gesehen werden, dall die
Offnungszeiten der Bibliotheken gerade den jugendlichen Lesern ent-
gegenkommen, wahrend sie fiir Berufstédtige deutlich nachteilig sind. Bei
der Beschrankung des Schulunterrichts auf die Vormittagsstunden kann
der noch in der Schulausbildung Befindliche die nachmittaglichen Off-
nungszeiten der Bibliotheken ausnutzen, wahrend der Berufstdtige auf
die Abendstunden angewiesen ist, an denen die deutschen 6ffentlichen
Bibliotheken im Gegensatz zu den englischen und déanischen Bibliothe-
ken stark eingeschrankte Offnungszeiten haben. Dieses Argument wird —
wenn schon nicht ausdriicklich vorgetragen —so doch im Vergleich der
deutschen Prozente mit den englischen oder dénischen unausgesprochen
unterstellt. Ist es deshalb richtig? Kann es ungeprift und undifferen-
ziert Gbernommen werden? Bedenken muf schon das Faktum wecken,
daB der Anteil der Leser in den &ffentlichen Bibliotheken auch bei den
Pensionéren nicht steigt. Das einmal erreichte Niveau von rund 5% bleibt
auch bei den Sechzig- bis Siebzigjahrigen erhalten. Bei dieser Gruppe
liegt der geringe Prozentsatz jedoch nicht an der Ungunst der Offnungs-
zeiten. Es muB also auch andere Faktoren geben, die das Leseverhalten
von Biirgern beeinflussen, als die Offnungszeiten der Bibliotheken.

Sind die englischen, sind die danischen Birger so viel bildungsbewuRter,
was man auch immer unter diesem Bildungsbewuftsein verstehen mag?
Betrachtet man einmal die Ergebnisse der Meinungsforschungsinstitute
zu den Lesegewohnheiten, so lassen sich die statistischen Werte der
offentlichen Bibliotheken leichter interpretieren. Unverkennbar ist —
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nicht nur in der Bundesrepublik Deutschland —ein leichter, aber kon-
tinuierlicher Riickgang des Lesens in den letzten Jahren festzustellen.
Das gilt fur das Lesen im allgemeinen, also nicht nur fiir die Buchlektiire,
sondern zum Beispiel auch fiir das Lesen von Tageszeitungen, wahrend
der Anteil des Fernsehens ziemlich konstant geblieben ist. Diese Stati-
stik zeigt, daf esjedenfalls nicht ausschlieBlich das Fernsehen ist, das
das Leseinteresse und die Lesebereitschaft einschrankt, sondern daR auch
andere Formen der sogenannten Freizeitgestaltung auf die Lesebereit-
schaft einwirken.

Auch die statistischen Angaben des deutschen Buchhandels sind fiir die
Beurteilung des Leseverhaltens nicht ohne Interesse. Wenn auch die ein-
fache Relation Buchk&ufer gleich Buchleser nicht undifferenziert Gber-
nommen werden sollte, so 1aBt doch die Zahl der verkauften Biicher
gewisse Rickschliisse auf das Leseverhalten zu. Hier sind zwei Zahlen
von Bedeutung. Zum einen ist trotz der seit langem bestehenden Wirt-
schaftsrezession eine erstaunliche Ausweitung der Buchproduktion zu
beobachten. Der Medienbericht der Bundesregierung spricht von rund
60.000 Neuerscheinungen des letzten Jahres, wobei nur die von den
professionellen Verlegern verdffentlichten Schriften zahlen. Die Deut-
sche Bibliothek hatte 1981 einen Zugang an Monographien, der fast

die 100.000 erreichte. Dazu kommen fast 40.000 laufende Zeitschriften,
15.000 Dissertationen, audiovisuelle Medien und ahnliches, so daf in
der Deutschen Bibliothek der gesamte Zugang an Bé&nden zum ersten
Mal seit Bestehen dieser Bundesanstalt die Schranke von 200.000 Bé&n-
den in einem Jahr Gberschritten hat. Wer soll das alles lesen? Dies ist eine
oft von den Besuchern der Deutschen Bibliothek gestellte Frage. Unter
der Voraussetzung, daB es sich bei der Buchproduktion um einen funk-
tionierenden Markt handelt, dirfte es mit dem Lesewillen und der Lese-
bereitschaft der Biirger der Bundesrepublik Deutschland danach doch
nicht so schlecht bestellt sein. Zudem héren wir von den Buchhandlun-
gen, daB trotz der wirtschaftlichen Einschrankungen ihre traditionellen
Kunden ihnen bislang die Treue bewahrt haben. Bis zum vorigen Jahr
konnte der Buchhandel lber erhebliche UmsatzeinbufRen noch nicht
klagen. Fur das Jahr 1982 sind wohl andere Zahlen zu erwarten, doch
liegen sie noch nicht vor.

Wenn man diese Breite des statistischen Materials betrachtet, stellt sich
die Frage nach dem Leseverhalten doch etwas differenzierter als bei einer
Beschrankung auf die Bibliotheksstatistiken. Schliisse mdchte ich nicht
ziehen, lassen Sie mich nur Fragen stellen: Ist das Leseverhalten in der
Bundesrepublik Deutschland nicht dadurch ausgezeichnet, daB ein hoher
Prozentsatz der Birger die Befriedigung des Lesebedirfnisses mit dem
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Wunsch nach Buchbesitz verbindet und daher eher ein Buch kauft als

es einer Bibliothek entleiht? Fiihrt diese Verbindung dazu, daB die Bi-
cher, die einmal auf dem Biicherbord stehen, 6fter und damit intensiver
gelesen werden als die, die aus der Bibliothek entliehen werden? Oder
tduscht nicht doch oft der Erwerb eines Buches ein Lesebedirfnis vor,
wo es sich in Wirklichkeit nur um ein Bildungsbesitzstreben handelt?
Diese Frage ist besonders an die Sammler von Klassikerausgaben zu rich-
ten.

Welche Antworten man auch auf diese Fragen geben mag, die Bildungs-
theoretiker, die Bibliothekare und Buchhandler sind sich jedenfalls einig
in der Uberzeugung, daR etwas zur Férderung des Lesens getan werden
musse. Dabei kann offenbleiben, ob eine wesentliche Verbesserung der
Situation anzustreben ist, oder ob es nicht schon genigt, den jetzigen
Zustand zu erhalten. Denn selbst dieses zweite, wesentlich bescheidene-
re Ziel erfordert groBe Anstrengungen, da die Bereitschaft zum Lesen

in jeder Generation neu geweckt und gestarkt werden muR.

Betrachtet man die statistischen Angaben der &ffentlichen Bibliotheken
Gber die Altersverteilung ihrer Leser, so lagen Manahmen nahe, die nicht
so sehr auf die Jugend ausgerichtet sind als vielmehr auf die Erwachse-
nen. Die 20% der jugendlichen Birger auch lber das zwanzigste Lebens-
jahr hinaus bei der Stange zu halten, das erscheint, salopp ausgedriickt,
das vordringliche Ziel. Dennoch richten sich fast alle Bemihungen um
Verbesserung und Festigung der Lesekultur an die Jugendlichen. Erfol-
gen diese MalRnahmen nicht im Widerspruch mit den statistischen Daten,
ja mit den empirischen Erfahrungen?

Wir wissen langst, dall es neben einem primdren auch einen sekundaren
Analphabetismus gibt. Er muR nicht so weit gehen, daf die Féhigkeit
des Lesens und Schreibens vdllig verlernt wird —das wird nach einer
umfassenden Schulbildung, wie sie in der Bundesrepublik Deutschland
gesetzlich vorgeschrieben ist, kaum zu befiirchten sein. Jedoch reicht
es schon aus, wenn die Lesebereitschaft mit fortschreitendem Alter so
weit abnimmt, daB aus eigenem Antrieb nicht mehr gelesen wird. DaR
es dieses Phanomen gibt, wird nicht mehr bestritten. Der Begriff des
Analphabetismus ist also zu differenzieren. Damit sind wir jedoch bei
einer Lesemotivforschung angelangt, die die ganze Frage des Verhaltnis-
ses von Lesen und Sprachverhaltnis, um das es hier bei dieser Tagung
geht, weiter kompliziert.

DaBR man aus unterschiedlichen Motiven lesen kann, hat sich schon
oben bei der Betrachtung des Wandels von der Volksbiicherei zur éffent-
lichen Bibliothek ergeben. Lesen als Unterhaltungswert ist eben doch
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ein anderes als Lesen als Bildungs- und Informationswert. Nun kénnte
man natdrlich unterstellen, daf die Strukturen der Schriftsprachlichkeit
—Orthographie im weitesten Sinne einschlieflich der Interpunktion,
Grammatik, Stilistik —unabh&ngig von der Art der Lektiire unbewuft
auf den Leser einwirken und auf diese Weise auch sein Ausdrucksver-
maogen pragen, und natirlich gibt es gewisse Beobachtungen, auf die sich
eine solche Theorie berufen kdnnte. Die Ganzheitsmethode geht zum
Beispiel davon aus. Auch in der Diskussion um die vereinfachte Klein-
schreibung finden sich Elemente dieser Argumentation —i{brigens auf
beiden Seiten —wieder. Doch wollen wir hier wieder einmal die Fakten
noch weiter differenzieren.

Worin, so muB hier einmal gefragt werden, liegt der Unterschied zwischen
dem Lesen und dem Fernsehen? Ludwig Muth hat in einer viel beachte-
ten Diskussion die These aufgestellt, daB sich Gelesenes tiefer einpragt
als Gesehenes.1 Damit sollte dem Buch ein Vorsprung vor dem Fernse-
hen gesichert werden —{ibrigens auch der Tageszeitung vor der Tages-
schau. Man mu'i sich jedoch fragen, ob die Gegensatze so einfach sind,
wie sie manchmal dargestellt werden. Gibt es nicht auch Texte, die in
ihrer Struktur starker auf das Sehen als auf das Lesen abgestellt sind,
und fuhren folglich nicht Statistiken in die Irre, wenn sie diese Texte
den Bichern zurechnen? Als krasseste Form dieser Sehtexte sei an die
Comic-Strips erinnert, die nicht eigentlich Textstrukturen, sondern Bild-
strukturen vermitteln. Dem Bild wohnt ein unmittelbares Fascinosum
inne, das durch einen literarischen Text nicht erreicht werden kann. Wir
machten es uns zu leicht, wenn wir diesen besonderen Reiz in einer un-
geistigen Unmittelbarkeit des Zugangs sahen. Vor vielen Jahren berich-
tete einmal der damals noch in Bochum lehrende Archdologe Andreae
Gber seine ersten Erfahrungen mit dem Fernsehen. Er hatte einen Vor-
trag Uber die archdologischen Ausgrabungen in der Hohle von Sperlonga
verfalt, der nun zu einer Fernsehreportage umgebildet werden sollte.
“Wenn man von ... nach ... fahrt, so so ungefahr begann der Vor-
trag. Dieser ganze Teil des Vortrages jedoch konnte in der Fernsehsen-
dung fortfallen und durch eine einzige Bildeinstellung der StralRe ersetzt
werden.

Dieses Beispiel zeigt, daB in der Diskussion um die Frage des Verhaltnis-
ses von Bildlichkeit und Schriftlichkeit nicht vorschnell ein Werturteil
geféllt werden sollte. Es miBte vielmehr genauer untersucht werden,
welche Funktionen die Bildlichkeit, welche die Schriftlichkeit erfillen
kann. Dabei bedarf es noch besonderer Uberlegungen iiber dieses Ver-
haltnis innerhalb der gedruckten Medien, denn der Comic-Strip ist ja
keineswegs die einzige Form der Ambivalenz zwischen Bild und Text.
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Niemand wiirde zum Beispiel das Bilderbuch fiir das Vorschulkind dchten
wollen, oder die illustrierte Textausgabe, wenn ich mich auch manchmal
frage, ob all die wissenschaftlichen Vortrage, die heute unter Einsatz

von Overhead-Projektoren gehalten werden, dieser optischen Unterstiit-
zung bedirfen.

Kehren wir zur Frage der Lesemotivation zuruck. Relativ glnstige Pro-
zentzahlen von Jugendlichen kénnen sicherlich kein Grund sein, diese
Gruppe aus einer intensiven Werbung fiir das Lesen zu entlassen, da nur
hier eine Grundbereitschaft zur Lektiire gelegt werden kann. Doch ist es
wohl keineswegs damit getan, daB Eltern und Lehrer Kinder und Schiler
intensiv zum Besuch der Bibliothek oder gar zur Lektire anhalten. Wenn
mehr als ein Drittel der Jugendlichen weiterbildende Schulen oder Schul-
formen besuchen, so ist die Bereitschaft zur Benutzung der Bibliothek
—und auch zum Kauf von Taschenbiichern —verhaltnismaRig grof3, zu-
mal die Entwicklung der differenzierten Oberstufe die Nutzung von Li-
teratur zu Spezialproblemen unumgénglich macht. Unter diesem Ge-
sichtspunkt erscheint ein Anteil von 20% an einem Jahrgang noch ver-
haltnismaRig gering. Diese Form der Literaturnutzung —ich mdochte
hier bewul3t das Wort Lesen vermeiden —wird kaum Impulse tber die
Schulzeit hinaus zu geben vermdgen. Zwar haben sich unsere Bildungs-
planer der lebenslangen Fortbildung verschrieben, doch mif3te einmal
frei von jeder ideologischen Bindung gefragt werden, ob ein derartiger
ProzeR heute schon anzutreffen ist und welche Aussichten er fir die
Zukunft hat. Natdrlich hat es immer Berufsfelder mit erheblichem Inno-
vationsbedarf gegeben, doch ist die Generalisierung dieser Beobachtung,
die jeden Menschen vor die Notwendigkeit eines standigen Lernprozesses
stellen mochte, sicherlich unrealistisch.

Das informative Lesen ist —so scheint es —eine schlechte Vorausset-
zung fiir eine kontinuierliche Lesebereitschaft, wenn auch die auRerbe-
rufliche Beschaftigung mit Sachfragen ein allgemeines Lesebedirfnis
wecken kann. Was bleibt also: Lesen als Unterhaltung, Lesen als Aus-
druck eines Bildungsstrebens. Die alte Volksbiicherei wollte diese beiden
Leseantriebe in eins fassen. Von der Gartenlaube zu Geothe, von Simmel
zu Schiller: ist das wirklich eine realistische Vorstellung? DaR dieser
Weg nicht so einfach ist, wie er sich propagieren 1at, haben die Kolle-
gen schon zu Beginn ihrer Bildungsbemihungen gesehen. Sie haben stets
das Problem der unteren Grenze erkannt, unter die man nicht gehen
diirfe, weil die dort angesiedelte Literatur keine Elemente enthalt, auf
denen man aufbauen kénnte. Mit dieser Entscheidung ist jedoch ein
Problem wieder einmal formalisiert und damit technisiert worden. So
kénnte man lange dariiber streiten, welche Autoren unterhalb dieser Gren-
ze liegen.
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Was uns jedoch verloren ging, ist die Bindung der Leserschulung an einen
Bildungskanon. Niemand kann sich heute noch zu einem Leseziel be-
kennen, das dem der Volksbildner der zwanziger Jahre entspricht. Doch
ist fur Volksbildung schon etwas gewonnen, wenn ein grofer Teil des
deutschen Volkes auf der Ebene der Unterhaltungslektiire stehenbleibt,
ja Gber den Griff zum Comic oder Kioskroman nicht hinauskommt? Um
diese Frage zu generalisieren: ist Lesen an sich schon ein kultureller Wert
oder erreicht der Vorgang erst durch den Gegenstand der Lektiire ein
solches Niveau? Gestatten Sie mir, daf ich lhnen die Antwort auf die
Frage schuldig bleibe.

Nun erwarten Sie von mir noch eine Antwort auf die Frage, welchen
EinfluR das Lesen auf die Probleme der Schriftsprachlichkeit besitzt.
Gibt es, so ist zu fragen, einen Zusammenhang zwischen Leseverhalten
und schriftlichem Ausdruck? Beherrschen Leser schlechthin die Ortho-
graphie, die Interpunktion, die Grammatik oder die Stilistik besser als
Nichtleser?

In meiner Schulzeit galt es als ausgemacht, daB die Lektlre den Stil
eines Schiilers bestimmt. Ich weill nicht, auf welches empirische Material
sich diese Annahme gestitzt hat. Auch heute wissen wir, dal sich gewis-
se Lesemuster einpragen, dal also die Lektiire eine gewisse Stutze fur die
Orthographie darstellt. Dennoch lauft dieser Vorgang sicherlich nicht
einfach unbewufRt ab. Die Untersuchungen des Aliensbacher Instituts
fir Demoskopie fiir die Rechtschreibung2 haben gezeigt, da Worter,
die taglich in Tageszeitungen begegnen —etwa'Satellit, Republik — von
einem erheblichen Prozentsatz der Bevdlkerung falsch geschrieben wer-
den. Es wird eben bei gewissen Lesevorgangen das Bildmuster eines Wor-
tes nur sehr unvollstandig aufgenommen. Ob diese Einschrankung fir
alle Formen des Lesens von der Information tiber das Unterhaltungs-

bis zum Bildungslesen gleichermalen gilt, dariiber fehlen noch alle Un-
tersuchungen. Noch problematischer erscheint die Hoffnung, durch
Lektire auf den Stil des Lesers einzuwirken. Um hier einen Zusammen-
hang zu stiften, ware sicherlich eine sehr bewufBte Lektire erforderlich.
Einfache Mechanismen sind hier kaum anzunehmen. Das aktive Schrei-
ben —dies ist meine Uberzeugung —ist nur sehr bedingt durch den re-
zeptiven Lesevorgang zu beeinflussen —vielleicht am leichtesten im Vo-
kabular, am schwersten beim Stil. Die geistige Produktion setzt aktive
Schulung voraus, stindige Ubung. Das Lesen hilft hier nur wenig, so wie
das Mitfahren auf dem Beifahrersitz des Autos die Fahrschule nicht er-
setzen kann. Der Wert des Lesens muf3 also in anderem gesucht werden
als in der Forderung der Schriftsprachlichkeit.
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ELS OKSAAR

Zum Lesen- und Schreibenlernen im Vorschulalter

1. Einleitung

1.1. Lesen und Schreiben sowie Mehrsprachigkeit im Vorschulalter
gehodren in unserem Kulturkreis noch immer zu den Bereichen, in denen

der Graben zwischen Theorie und Wirklichkeit noch nicht Gberbrickt
worden ist. In einer Zeit, in der schon bei Zwei- und Dreijédhrigen Lesen-
lernen u.a. nach der Doman-Methode in verschiedenen Landern erfolgreich
praktiziert worden ist (Weeks 1980, Andersson 1981) und man schon lange
weiB, dal Vorschulkinder sich auch selbst Lesen und Schreiben beibringen
(Stern 1914, Ginnewig 1981: 85), nimmt es wunder, dal die Didaktik

des Erstlesens und Schreibens sich immer noch an einem les- und schreibun-
kundigen Schulanfanger und nicht an einem jingeren Kinde orientiert.

Man halt daran fest, obwohl es unbestritten ist, da “Lernen in seiner
Kontinuitdt und kumulativen Wirkung der entscheidende ProzeR ist, der
die geistige Entwicklung fordert” (Roth 1969: 31), und man, wie Gilinnewig
(1981: 91) mit Recht feststellt, berlicksichtigen muf3, dal die Entwicklung
zum Lesenlernen “nicht erst mit der Erreichung des sechsten Lebensjahres”
beginnt. Sie “erweist sich weder als entwicklungspsychologische Zwangs-
laufigkeit, noch kann sie in Phasen arrangiert werden” (1981: 91). Dasselbe
gilt auch fir das frithe Schreibenlernen.

1.2. Ziel meines Vortrages ist es, u.a. anhand von Beobachtungen aus
unserem padolinguistischen Langzeitprojekt tber die Sprachentwicklung
ein- bis viersprachig aufwachsender Kinder, das seit 1967 an meinem
Lehrstuhl in Hamburg durchgefiihrt wird, einige prinzipielle und metho-
dische Fragen des Lesen- und Schreibenlernens im Vorschulalter zu er-
ortern. Von den 20 zweisprachig aufwachsenden Kindern des Projekts

(aus der Arbeiter- und Mittelklasse) —die Sprachen sind Deutsch-Schwedisch;
Deutsch-Englisch und Schwedisch-Estnisch —konnten 13 (=65 %) im

Alter von 4 -5 Jahren in beiden Sprachen mehr oder weniger flieRend

lesen und schreiben. Von der Kontrollgruppe von 6 einsprachigen deutschen
und schwedischen Kindern zeigten 4 (= 67 %) dieselben Fahigkeiten.

Neben dem generellen Teil meiner Darstellung, die u.a. als Ziel hat, die
Aufmerksamkeit auch bei uns mehr auf frilhes Lesen und Schreiben zu
lenken —und nicht nur in einer Sprache —liegt das Hauptgewicht auf
den sozio- und psychologischen Dimensionen der Lernbereitschaft des
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Kindes. Wie wird sein Interesse zur Schrift erweckt? Welche soziokulturellen
Faktoren beeinflussen den ErwerbsprozeR, welche Rolle kommt den Be-
zugspersonen und der Interaktion mit dem Kinde zu?

Am Fall eines dreisprachig aufwachsenden Kindes, das wahrend mehrerer
Monate vor dem 4. Lebensjahr auch eine vierte Sprache horte, wird das
Zusammenwirken verschiedener Einzelkomponenten deutlich gemacht.
Das Kind lernte lesen und schreiben in Estnisch, Schwedisch und Deutsch
im Vorschulalter. Da die Sprache und Entwicklung jedes Kindes anders

ist (Truby 1976: 84, Oksaar 1977: 157 f.), sollten Fallstudien gerade im
Vorschulalter, wie schon Stern (1914: 3) hervorhebt, im Vordergrund der
Datenerhebung stehen.

Wir wenden uns zuerst einigen grundsétzlichen Fragen der Schriftsprachig-
keit im Vorschulalter zu, dann dem Lesenlernen, Schreibenlernen und der
Fallstudie. Ein Ausblick schlieft die Darstellung.

2. Prinzipielles und Methodisches

2.1. Die geistige Entwicklung, die ein Kind im Vorschulalter, d.h. in seinen
ersten sechs Lebensjahren durchmacht, gehort laut William Stern, dem
Pionier der modernen Kindersprachenforschung, zu seinen gréfiten Fort-
schritten. Schon in den drei ersten Lebensjahren ist eine Entwicklung
festzustellen, “deren Umfang und Tragweite kaum geringer ist als die Ent-
wicklung der ganzen folgenden Lebenszeit” (1914: 5 f.). Sechzig Jahre
spéter stellt Burton White (1975: 129 f.) anhand seines Vorschulprojekts
an der Harvard Universitat fest: “... the educational developments that
take place in the year or so that begins when a child is about eight months
old are the most important and the most in need ofattention ofany that
occur in human life.” Diese Feststellungen werden durch eine Reihe von
amerikanischen und européischen Untersuchungen aus den sechziger

und siebziger Jahren konkretisiert, auf die u.a. Andersson (1981: 3 - 30)
im Kapitel “Children as early learners” hinweist. Sie zeigen, dal das Vor-
schulkind mihelos nicht nur sprechen, sondern auch lesen und schreiben
lernen kann, wenn ihm die entsprechenden Stimuli und das Interesse der
Erwachsenen oder élteren Kinder zuteil wird, wie beim Sprechenlernen.

Wir wissen, daB Kinder von Geburt an kommunikative Intentionen ent-
wickeln (Oksaar 1977: 62 ff., Trevarthen 1977, Condon 1977), daB sie
aber ohne sprechende menschliche Umgebung, durch die sie Sprache héren,
keine sprachlichen Verhaltensweisen erwerben. Frithes Lesen- und
Schreibenlernen wird aber kaum in der Weise stimuliert wie das Sprechen-
lernen, in dem vor allem der Mutter-Kind-Dyade eine zentrale Rolle
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zukommt (Oksaar 1977: 122 ff.) Wie unten (3.1.) dargelegt wird, kann
die Dyade mit ihrer emotionalen, geborgenheiterzeugenden Beziehung
jegliche Lernprozesse des Kindes fordern. Zweifelsohne héngt die elterliche
Zurickhaltung mit dem Schulsystem zusammen, das nach dem Prinzip
aufgebaut ist, daR Lesen- und Schreibenlernen in der Schule anfangen
sollen, also in die Kompetenz des schulischen und nicht natiirlichen
Lehrens und Lernens gehdrt. Dabei ist es aber keineswegs ungewdhnlich,
dal Kinder bei der Einschulung, wenn nicht schon lesen und/oder schreiben,
dann doch haufig zumindest gewisse Prinzipien dieser Fertigkeiten zu be-
herrschen scheinen —sie lesen und schreiben ihren Namen und einige
Worter und Zahlen, kennen Buchstaben. Auf dem Second World Congress
on Reading in Kopenhagen 1968 stellte der amerikanische Experte
Professor Gates fest, da 80 % aller Schulanfanger in den USA eine ge-
wisse Anzahl von Wdrtern lesen konnten.

2.2. Schon Stern (1914; 148) weist auf Falle hin, da Kleinkinder sich
selbst Lesen und Schreiben beibringen kénnen. Es sind Félle, “in denen
Lese- und Schreib-Leistungen aus einem wirklichen Spontan-Interesse’
des Kleinkindes ohne didaktische Einfliisse Zustandekommen.” Die Praxis
bestatigt, daB viele Kinder nicht nur in den Bereich des Lesens, sondern
auch des Schreibens erstaunlich schnell eindringen kénnen, d.h., sie ent-
decken, “daR alles Gesprochene ein Schriftbild habe” (Stern 1914: 149).
Aber wie? In dieser Entdeckung der “Schriftsymbolik” sieht Stern eine
Anhnlichkeit mit der friihsten Entdeckung des Kindes beim Sprechenlernen,
“dal jedes Ding einen Namen habe” (1914: 108). Und wiederum kommt'
der Interaktion eine entscheidende Rolle zu. Man kann bei Kleinkindern
eine Fragestrategie feststellen, die auf die Bedeutung des Geschriebenen
hinzielt, z.B. wenn sie bei groBgedruckten Buchtiteln, Anzeigen, Namen-
schildern usw. die einzelnen Buchstaben benannt haben méchten. Aller-
dings wissen wir noch nicht viel tiber die schriftsprachlichen Quellen, mit
denen ein Vorschulkind in Kontakt kommt. Heute kommt ferner den
Fernsehwerbespots und anderen Sendungen, in denen das geschriebene
und gesprochene Wort préasentiert werden, eine nicht zu unterschéatzende
Rolle zu.

Um die oben (1.2.) gestellten Fragen zu beantworten, missen wir von
einem integrierten padolinguistischen Ansatz ausgehen, in dem das Kind in
seinem soziokulturellen Rahmen, und zwar im Wechselspiel mit seinem
O0kologischen Nahmilieu, beobachtet wird. In jedem Stadium ihrer Ent-
wicklung muRl von der Eigenstandigkeit der Kindersprache ausgegangen
werden, ohne das Ziel der Entwicklung aus den Augen zu lassen.1 Die in-
dividuumzentrierte Methode, die auch nonverbale und parasprachliche
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Verhaltensweisen erfalt, geht vom kommunikativen Akt aus und schlief3t
die Untersuchung des Verhaltens der Eltern und anderer Bezugspersonen
ein, wie bei der Untersuchung des Sprechenlernens (Oksaar 1977: 65 ff.).

2.3. Ein Uberblick tiber die Psychologie des Lesens und Schreibens findet
sich bei Kainz (1956). Verschiedene Methoden (“phonic”, “word”,
“sentence”) des Lesenlernens erdrtert in historischer Perspektive Fries
(1963), in der Perspektive der Debatte unseres Jahrhunderts Chall (1967).
Entwicklungs- und lernpsychologische Fragen der Leselernbereitschaft
analysiert Glinnewig (1981), allgemeine Charakteristika der Schreibent-
wicklung, der psychologischen und didaktischen Prinzipien finden sich bei
Diener (1980), s. auch Schumacher (1971). Aus diesen Arbeiten geht auch
der immer noch offene Streit zwischen den einzelheitlich-synthetischen und
ganzheitlich-analytischen Methoden hervor. Deshalb ist es wichtig, die in-
dividuellen Unterschiede bei der Entwicklung der visuellen und auditiv-
artikulatorischen Figurwahrnehmungsprozesse und der graphomotorischen
Fertigkeiten zu beriicksichtigen. Als ein wichtiger Faktor fiir diese Ent-
wicklung wird die Lernbereitschaft angesehen (Gunnewig 1981: 84f.),

vgl. Roth (1969).

Worin die Lernbereitschaft aber besteht, mufR noch in vielen Einzelunter-
suchungen festgestellt werden. Genau so, wie es methodisch nicht richtig
ist, mit dem Apparat der auf der Schriftsprache bauenden Grammatik

der Erwachsenen die gesprochene Sprache des Kindes zu analysieren
(Oksaar 1975: 726), ist es nicht richtig, die vom Erwachsenenstandpunkt
gesehenen Motivationsfaktoren als Erklarung fiir die kindliche Lernbereit-
schaft anzunehmen. Nicht verallgemeinert kann daher die Feststellung
Weigels werden, dem Beginn des Erlernens der Schriftsprache fehle “der
fir die Aneignung der Lautsprache so entscheidende Anreiz, die vitale
Notwendigkeit sprachlicher Kommunikation mit der Umwelt. Das Angebot
an schriftlichen Mitteilungen tbt auf das lese- und schreibunkundige Kind
nicht jene lebendige Anziehungskraft aus, die die Lautsprache so lebensnah
und begehrlich fiir das Kind gestaltet” (1972: 65). Denn wiirde das Kind
anfangs mit derselben Intensitdt der Schriftsprachlichkeit ausgesetzt werden,
wie der gesprochenen Sprache, wiirde es sowohl Neugierde entwickeln als
auch Anziehungskraft entdecken, wie aus den Fallen vom friihen Lesen-
und/oder Schreibenlernen hervorgeht.

Da wir wissen, daB aus den Anreizen zu schriftsprachlichen Entwicklung
in der Umwelt jingerer Kinder “eine lebendige Anziehungskraft ausgehen
kann, die zur allméhlichen Erkenntnis der Beziehung zwischen Laut- und
Schriftsprache beitragt” (Glnnewig 1981: 84), muB in Mikroanalysen
gezeigt werden, in welcher Weise und in welcher Art von Interaktionen
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mit den Bezugspersonen die Kinder diese “Anziehungskraft” bearbeiten
und ihr Neugierverhalten, das als ein wichtiges Phanomen “des frithkind-
lichen Lern- und Spieleifers” (Flitner 1974: 40) angesehen wird, realisieren.
Es mull aber auch gefragt werden, ob es Parallelen zum Sprechenlernen
gibt.

Es fehlt dabei auch nicht an didaktischen Prinzipien. In der Montessori-
Methode wird Spielen als eine Form des Lernens angesehen: Aus dem
Spiel mit Buchstaben wird der Wunsch zum Waértermalen erweckt, aus
dem Spiel mit groR geschriebenen Wdrtern wird der Wunsch zum Lesen
erweckt (Montessori 1913). Als Spiel mit Buchstaben und Spiel mit Wor-
tern kdnnen auch die Beschaftigungen bezeichnet werden, die nach der
Methode von Doman (1964) zum frithen Lesen fiihren. Beiden gemeinsam
ist die Eigentatigkeit des Kindes, in der das Lernen absorbiert wird.

Die Kritiker dieser Entwicklung kénnen die erfolgreichen Resultate nicht
verneinen; schon Stern mull zugeben, daB Montessoris Methode erstaun-
liche Ergebnisse erbracht hat, da die Kinder in ihren Heimen “mit 4 Jahren
zu schreiben anfangen und mit 5 Jahren so gut lesen, wie sonst ein Kind
im ersten Schuljahre” (1914: 148). Er ist jedoch der Ansicht, daR die
Kinder, hétten sie nur ein groReres Beschaftigungsangebot in den Mon-
tessoriheimen gehabt und keine Spielarmut, sich kaum fir Lese- und
Schreibaufgaben interessiert hdatten. Das eine braucht das andere jedoch
nicht auszuschlieBen. In verschiedenen Theorien des Kinderspiels wird
betont, daB durch Spielen gelernt werden kann (Flitner 1974: 106 ff.).

DaB Kinder spielend lernen und daf Spiel dem Lernen dient, betont schon
Quintilian im ersten Jh. nach Christi. Dies wird heute von der Verhaltens-
biologie ebenso hervorgehoben (Franck 1979: 95). Stern selbst hebt auch
mit Nachdruck das “spielende Lernen”, nach dem Prinzip der “unbe-
wuften Lernauslese” hervor (1914: 152).

Ist das Spontaninteresse des Kindes vorhanden, spricht nichts dagegen, es
auch fruh spielend zu lesen und schreiben anfangen zu lassen. Die Frage
“wozu”?, die man nicht selten im Gesprach auch mit Lehrern hért, scheint
mir schon vom entwicklungspsychologischen Standpunkt aus kaum be-
rechtigt. Ist nicht alles, was einem Kinde Anregungen und DenkanstofRe
gibt, seine Neugier2 erregt und entwickelt —hier Neugier auf Schrift-
zeichen —fir seine Entwicklung wichtig? Fragt ein Kind nach einem
Buchstaben, oder macht es Versuche, etwas zu schreiben, so braucht es,
genauso wie bei anderen Beschaftigungen, ein Echo der Umgebung als
positive Stimulanz. Es ist allgemein anerkannt, daf vorschulische Lern-
erfahrungen entscheidende Bedingungsfaktoren fiir das Lernen in der
Schule sind.3
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Zur Frage, ob das Kind zuerst lesen und dann schreiben lernen sollte, oder
umgekehrt, gibt es entgegengesetzte Auffassungen. Die Verfechter der
ersten Alternative wie Steinberg/Steinberg (1980: 49) berufen sich auf
eine Reihe von friheren Arbeiten und gehen davon aus, dall Lesen fir ein
normal hoérendes Kind gewdhnlich vom Sprachverstandnis und Sehver-
mdgen abhangig ist, Schreiben aber vom Lesen. Die Fertigkeit des Lesens
ist von der Fertigkeit des Schreibens unabhangig, Schreiben kann aber dem
Lernenden beim Lesenlernen behilflich sein, sich an Worter zu erinnern.
Diejenigen, die Schreiben als einen natiirlichen Ausgangspunkt ansehen,
wie z.B. Charol Chomsky (1976), heben u.a. hervor, dal das Kind eigene
Produkte lieber lesen wiirde als die von anderen. Diese Behauptung kann
keineswegs als allgemeingultig angesehen werden. Hier wird eine Frage

der Motivation herangezogen; man kénnte genauso motivationsbezogene
Argumente fiur die Prioritat des Lesens finden. Wie immer, wenn man mit
zwei Alternativen im Bereich der Didaktik zu tun hat, ist die Konvergenz
in Wirklichkeit als das beste Mittel anzusehen, je nach der Individualitat
des Kindes.

Nicht nur fir die intellektuelle Entwicklung sprechender Kinder ist friihes
Lesen- und Schreibenlernen wichtig. Man darf taubstumme Kinder und
Kinder mit verschiedenen Sprachstérungen nicht vergessen. Steinberg/Chen
(1980) berichten uber ein stummes japanisches Kind (3; 9), das im Laufe
von 11 Monaten lesen gelernt hat, wobei seine Eltern es taglich 10 Minuten
unterrichtet hatten. Sie schlieBen daraus, daB Sprachproduktion fir das
Lesen nicht notwendig ist. Kinder mit Sprachstérungen kénnen sehr frih
mit dem Lesen anfangen. Taube Kinder kdnnen Sprache direkt als geschrie-
bene Sprache erwerben. Steinberg/Haranda (1980:85) schliefen aus ihren
Untersuchungen mit tauben Kindern: “It is concluded that significant
language knowledge can be acquired by deaf children solely on the basis

of written language. Because written English was learned by deaf children
who had little or no knowledge of its sound system, it is further concluded
that written English may be acquired as a morphem-based system similar

to Chinese, despite its original sound-based sign”. Derartige Beobachtungen
haben fiir die Spracherwerbs- und Sprachlernforschung wichtige Diskussions-
perspektiven gegeben.

3. Zum frihen Lesenlernen

3.1. Die Prinzipien des frithen Lesenlernens nach der Wortmethode sind
erstmals ausfuhrlicher in “Teach your baby to read” von Doman (1964)
beschrieben worden. Das Prinzip ist folgendes: Dem Kinde werden Karten
mit je einem, mit grofen Buchstaben (12, 5 cm) geschriebenen Wort
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gezeigt, anfangs nicht mehr als tdglich ein Wort. Das erste Wort, mother,
wird vorgelesen. Am Anfang sollten die Buchstaben rot sein, um die Auf-
merksamkeit des Kindes zu erwecken, spater schwarz und kleiner in Form.
Wenn das Kind mother sagt, wenn man ihm die Karte zeigt, wird die
nachste Karte mitfather gezeigt, dann auch Karten mit Namen von
Korperteilen, dem Kinde bekannten Tatigkeiten usw. So kommen lang-
sam auch kurze Satze an die Reihe, die von den zusammengesetzten Kar-
ten gebildet werden, wieder nur ein Satz pro Tag, und immer zuerst vor-
gelesen. Erst danach werden die einzelnen Buchstaben prasentiert. Das
ideale Alter fir den Anfang sei 2 Jahre, die Zeit, in der auch das Sprechen-
lernen schon Fortschritte gemacht hat. Kennzeichnend fiir die Doman-
Methode ist, dall Lesenlernen durch sehr wenig “Unterricht” und durch
das Medium der gesprochenen Sprache erfolgt. Ferner ist wichtig, daR,
wie schon bei der Montessori-Methode erwédhnt, die Eigentétigkeit des
Kindes aktiviert wird und es dadurch selbst die Verbindung zwischen
Lauten und Buchstaben entdeckt. In seiner iber 20jahrigen Téatigkeit

mit Gber 6000 gehirngeschadigten Kindern unter finf Jahren hat Doman
seine Methode erfolgreich angewendet, viele lasen schon nach einem Jahr,
einige lernten friher lesen als sprechen (Doman/Melcher 1978).

Domans Methode ist mit Erfolg bei 6 schwedischen Kindern im Alter von
1; 5und 3; 0 angewendet worden (Sdderbergh 1971, Andersson 1981:7).
Charakteristisch fur das Verhalten der meisten Kinder in Uber 20 Unter-
suchungen, die Andersson (1981) bespricht, ist die Freude, das positive
Erlebnis, das beim Lesenlernen festgestellt werden konnte. Charakteristisch
fir die Bezugspersonen war, daB sie das Kind nicht zum Lesen gezwungen
haben. Sie haben versucht herauszufinden, wofir das Kind sich interessiert,
und sein Interesse durch verschiedene Spiele zu wecken (Andersson

1981: 45). Vgl. auch die Arbeiten von Fowler (1962), CaroLChomsky
(1976) und Weeks (1979). Alle diese Untersuchungen relativieren die
kategorische Aussage Glinnewigs: “In der gegenwartigen Forschungslage
ist keine Veroffentlichung zu finden, die empirisch belegt, wie sich in
einzelnen Fallen die Neugier auf Schriftzeichen entwickelte” (1981: 92).

Es gibt allerdings auch geniigend Belege dafiir, dal Vorschulkinder auch
nach anderen Methoden zu lesen angefangen haben, oder ohne dafl man
es weil3, vgl. Andersson (1981: 9 ff.). Es diirfte nicht wenig Falle von dem
Typus geben, den Torrey (1969) analysiert: Ohne jegliche Ermunterung
und Hilfe hatte sich ein 4jahriger Negerjunge Lesen und Schreiben beige-
bracht, vorwiegend durch das gleichzeitige Sehen und Hdéren von Werbe-
texten im Fernsehen. Der SchluB, den sie daraus zieht, ist jedoch eine
ungerechtfertigte Verallgemeinerung: “However useful high verbal ability
and high cultural privilege may be in stimulating reading, neither is

90



necessary” (1969: 555). Aus verschiedenen Untersuchungen kann ge-
schlossen werden, daR die hausliche Atmosphare dabei eine sehr wichtige
Rolle spielt und daB den meisten frithen Lesern taglich vorgelesen worden
ist (Hughes 1971, Clark 1976, Patel/Patterson 1982).

3.2. Von den 13 Kindern in unserem Projekt, die vor dem 5. Lebensjahr
in zwei Sprachen lesen konnten, war bei 10 Kindern kein bestimmter
methodischer Weg festzustellen, sondern eine Art von Methodenpluralis-
mus, in dem die Interaktion mit der Mutter oder mit anderen Bezugs-
personen eine dominierende Rolle spielte. Den Kindern wurde schon

sehr friih in beiden Sprachen vorgelesen —nach dem altbekannten Prinzip
“eine Person, eine Sprache” (Oksaar 1980b: 496), sie konnten vieles davon
auswendig und schlieRlich wollten sie auch selbst lesen. Daraus entwickelte
sich ein Fragespiel, indem die meisten Kinder nach beiden Einheiten —
Buchstaben und Wortern —fragten. Das Interesse an Buchstaben wurde
auch durch Buchstaben-Baukldtze erweckt. Bei 3 Kindern kam die Initia-
tive von den Eltern, sie wurden im Alter von 3; 5 —4; 1 nach der Ganz-
wortmethode vom Bilderbuch aus “unterrichtet”, jedoch nur kurze Zeit.
Alle Kinder bekamen Implulse in den Landessprachen (Deutsch und Schwe-
disch) durch das Fernsehen.

Von Interesse ist, daB die Kinder bei zweisprachigen Ehen in der Sprache
der Mutter und sonst in der Familiensprache zuerst lesen lernten. Die Tat-
sache, daB es bei der zweiten Sprache keine Schwierigkeiten gab und es
sogar schneller ging als bei der ersten Sprache4, scheint die allgemein akzep-
tierte Feststellung zu bestatigen, dal Kinder eigentlich nur einmal lesen

zu lernen haben und daR diese Fahigkeit von einer Sprache zu einer anderen
transferiert werden kann.4

Aus den soziopsychologischen Projektdaten kénnen wir feststellen, dal
sich bei dem heterogenen Komplex, den man als Leselernbereitschaft zu-
sammenfalit, eine Vorphase ergibt, die durch folgende Komponenten
gekennzeichnet ist: (1) In der greifbaren Umgebung des Kleinkindes waren
Dinge mit Schriftzeichen; (2) dem Kinde wurde fast tdglich aus Bilder-
buchern in beiden Sprachen vorgelesen; (3) beim Zuho6ren saf das Kind
so, dall es die Schrift und die Bilder sehen konnte, meistens dicht neben
der Mutter (Bezugsperson) oder auf ihrem SchoB; (4) das Kind konnte
bald vieles auswendig, wollte es aber immer wieder aus dem Buch hdren,
(5) die meisten Kinder gaben vor, auch selbst zu lesen: gewdhnlich das
aus dem Buch Gehorte oder auch etwas anderes; (6) die Mitter bauten
das Lesen und Buchstabenbenennungen haufig in die Spiele ein. Diese
Komponenten sind auch fiir das Schreibenlernen wichtig.
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Die in (3) angegebene proxemische Komponente scheint grundlegend zu
sein fir die Entwicklung der sozialen Beziehung zwischen dem Kind und
dem Erwachsenen in der Vorlesesituation. Die Vorlesesituation mit der
Mutter schafft eine neue Art von Mutter-Kind-Dyade5, in der verschiedene
Komponenten Geborgenheit und Freude fir das Kind bereiten. Mit diesen
l1akt sich (4) erklaren, aber auch andere Momente spielen gleichzeitig eine
Rolle und fiihren zur Beobachtung (5) und (6). Ist das Quasi-Lesen ein
besonderes Rollenspiel oder Ausdruck des Imitationsdranges, auf den
schon Stern bei dreijahrigen Kleinkindern aufmerksam macht? Es kann
beides gleichzeitig umfassen.

Geborgenheitsgefiihle als Motivationsfaktoren lassen sich aus kindlichen
Verhaltensweisen und metasprachlichen AuRerungen belegen. Ein Méad-
chen (4; 1) sah sich ein Mérchen, das sie durch Vorlesen sehr gut kannte,
im Fernsehen an. Sie flirchtete sich vor der Hexe, setzte sich auf Mutters
Schof und sagte (auf Schwedisch): “Im Buch ist es besser”.

Das Dargelegte diirfte geniigen, um zu zeigen, dafl im kindlichen Alltag

so viele Motive fir das Interesse fir die Schriftsprache zu finden sind,

dal folgende Feststellung Weigels als wirklichkeitsfernes Theoretisieren
anmutet. Er nimmt an, daf “die schriftliche Form der Mitteilung vor
Schulbeginn dem Kind als etwas Unpersdnliches, als eine Anhaufung
seltsamer Symbole erscheinen (muf), die in den unmittelbar verstand-
lichen Bereich sonstiger optischer Eindriicke als Fremdkodrper eindringen”
(1974: 119).

4. Zum Schreiben im Vorschulalter

4.1. Wann ist ein Kind fahig schreiben zu lernen? Aus Forschungsiber-
sichten wie Ames/llg (1951) und Askov/Otto/Askov (1970) geht hervor,
dal diese Frage nicht so einfach zu beantworten ist. Gerade der Komplex,
wie sich die Schreibfahigkeit und das Schreibverhalten bei Vorschul-
kindern entwickelt, ist noch allzu wenig untersucht worden.

Das Vorschulkind, das schreiben kann, miRte jedoch auch den Grund-
schuldidaktiker interessieren, da es gewohnlich zu der dritten Kategorie
in der von Wieczerkowski erwdhnten Gruppierung gehort: “Kinder haben
seit jeher mit jeder Methode, trotz Methode und auch ohne Methode
schreiben gelernt” (1980: 11).

Die Praxis bestatigt auch beim Schreibenlernen die Behauptung Metzgers
(1954: 83) nicht, es sei ein sinnloser Leerlauf, den Kindern vor dem

6. —7. Lebensjahr das Lesen und Schreiben beizubringen. Als Argument
wird angegeben, dal sie friher doch nicht die Wahrnehmungsfahigkeit
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besitzen, durch die “im Sehen die vier (fiinf)-stufige Hierarchie Satz-Wort-
Silbe-Buchstabe (-Buchstabenteil) bewéltigt wird” (1954: 70). Auch wahr-
nehmungspsychologische Befunde sprechen gegen diese Feststellung
(Diener 1980: 51 ff.).

Die Vorbedingungen fiir das Schreibenlernen werden in der Regel von
dem Entwicklungsstand der Motorik, der kognitiven Entwicklung und der
Motivation aus erdrtert (Weinert u.a. 1966: 21). Sie missen anhand von
Mikroanylsen von Fallstudien konkretisiert werden. Auch die Stufen der
Schreibentwicklung, die Cattell (1960) vom Kritzeln des 18 Monate

alten Kindes bis zu einem Vierjéhrigen feststellt, das eine Reihe von GroR3-
buchstaben, vorwiegend runde oder mit einem Strich schreiben kann,
muissen in verschiedenen Landern genauer untersucht werden. Hildreth
(1936: 296) stellt fest, dall das Alter 4; 6 —4; 11 als ein “transition

point in writing” anzusehen ist. Dies bezieht sich hochstwahrscheinlich
auf die Identifikation der Buchstaben, vgl. Ames/llg (1951). Es gibt aber
sehr wenig Untersuchungen, die den Erwerb des Alphabets beschreiben.
McCarthy’s (1977) Fallstudie beschreibt, wie ein 2; 5jahriges Madchen
anfing, selbst das Alphabet zu lernen. Die Buchstaben, die es auswahlt,
kdénnen eigeteilt werden in Kategorien, die erkennbare Ziige enthalten
von (1) Kreisen: O, C, Q, (2) Geraden: L, I,H, T, F, E, (3) Linien
und Schleifen: B, P, R und (4) Winkeln: M, N, Z, K, V, W.

Steinberg et al. (1979) haben die Entwicklung der Schreibféhigkeit von
95 Kindern im Alter von 2 - 6 Jahren in einem japanischen Kindergarten
untersucht und stellten fest: Das “kritische Alter”6 zum Schreibenlernen
sei 3 Jahre, das Schreiben der Zweijahrigen ist meistens nicht zu identi-
fizieren, bei Vierjéhrigen ist dies jedoch der Fall. Sie finden, da Kinder
schon im Alter von 2 - 3 Jahren Schreibunterricht haben sollten.

Schon Quintilian empfiehlt friihes Schreibenlernen und sieht es aufs
engste verbunden mit dem Lesenlernen (I 1, 31 - 33). Lesen und schreiben
haben die Kleinkinder bei ihm schon hinter sich gebracht, wenn sie “vom
Schole klettern und ernsthaft zu lernen beginnen” (I 2, 1). Der Unterricht
soll spielerisch sein, Kindern sollte man Buchstaben aus Elfenbein zum
Spielen geben.7 Weiter empfiehlt Quintilian “eingravierte Buchstaben

mit dem Griffel nachzuzeichnen, indem sich die Hand von der Rinne
fihren 1aRt. Dieser Vorgang erfordert keinen Helfer und kann beliebig

oft wiederholt werden; auBerdem gewinnt das Kind dadurch an Routine
und kréftigt sein Handgelenk” (I 1, 27).8

Quintilians Methode schreitet vom Einfachen zum Zusammengesetzten
fort: vom Buchstaben Gber Silben zu Wortern und Satzen (I 1, 28). Seine
Gedanken geben dem bewegungsphysiologisch orientierten Teil der
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Methodendiskussion eine wichtige Variante fiir die Ubung des allméhlichen
Einschleifungsvorgangs der Buchstabenformen. Interessant ist auch seine
Erklarung, daB, wenn Kinder mit Buchstaben spielten, sie im wahrsten
Sinne des Wortes durch das “Begreifen” diese auch lernten (I 1, 26).

Nach diesem Prinzip ist die Blindschrift konstruiert. Die Geschichte der
blinden und taubstummen Helen Keller, die erst als Siebenjahrige die
Sprache lernte, “in der Form des Fingeralphabets, das ihr in das Innere
der Handflache hineingetastet wurde””, zeugt von den Mdglichkeiten der
taktilen Ansétze.

4.2. So wie die gesprochene Sprache des Kindes ihre von der Erwachsenen-
sprache abweichende Eigenstandigkeit hat, die man im Kommunikations-
prozel zu berticksichtigen hat, so mu3 man das auch bei der originellen
Schreibweise der Kinder tun. Die Frage, wie und wann das Kind von

seinen Varianten zur konventionalen Schrift hintibergeleitet werden soll,

ist noch keineswegs erschdpfend erdrtert worden. Untersuchungen von
Spontanschreibungen von Vorschulkindern von Reads (1971) und Eichler
(1976) lassen auf mehrere Entwicklungsphasen schlieBen, deren Ausgangs-
punkt akustische Schemata sind.

Eichler (1976: 250 f.) unterscheidet zwischen drei Phasen der Kinder-
schrift. In der ersten schreiben die Kinder zuerst nur “akustisch-auditiv
ausgezeichnete Lautwerte”: FIA fir Finger, APA fiir Papa. In der zweiten
Phase stabilisiert sich diese Schreibweise, wenn nichts dagegen unternom-
men wird. Sie ist auch durch Dialektinterferenzen gekennzeichnet. Bei-
spiele von einem 5jahrigen Kind: ANTREA, WALT, BAL. Die dritte Phase
ist durch eine gréBere Anpassung an die Erwachsenenschrift gekennzeich-
net. Nach Eichler (1976: 252) geschieht dies u.a. durch den Einflu des
Lesens. Seine didaktischen Folgerungen, daB “akustische Schreibungen als
Schreibungen im Entwicklungsgang betrachtet und als Ausdruck einer
Lernaktivitat gesehen werden missen” (1976: 262), beriicksichtigen mit
Recht das Eigenstandigkeitsprinzip der Kindersprache. Die Schlisse, die er
aber fur die Anfangszeit und die Reihenfolge —zuerst schreiben, dann
lesen —zieht, Gberzeugen nicht. Warum sollte man, wie er es empfiehlt,
gerade mit etwa 4 bis 4 1/2 Jahren mit freien Schreibversuchen (wie in
Montessori-Kindergarten) anfangen, aber erst etwa mit 5 bis 5 1/2 Jahren
mit dem Lesen? Warum nicht umgekehrt und friher? Warum kénnte man
nicht mit beiden etwa gleichzeitig anfangen, wie es schon bei Quintilian
der Fall ist? Kinder integrieren diese Fahigkeiten sehr oft, wenn sie ihre
eigenen Lehrer sind.

Von der Erwachsenensprache abweichende Darstellungsweisen des
schreiben lernenden Kindes, wie spiegelbildliche Umdrehungen u.a.,
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erdrtert auch Moxley (1975). Er sieht das Schreibenlernen des Vorschul-
kindes vom Standpunkt des Prinzips der Reduktion von Alternativen

aus an. Nach ihm wird die Schreibfahigkeit des Kindes genauer und voll-
standiger, wenn die Informationsverarbeitung in den der Individualitat
des Kindes angepaliten Schritten erfolgt. Dem Kind sollte die Mdglichkeit
gegeben werden, seine Alternativen frei auszudriicken und nicht gleich
unbedingt die konventionelle Form.

Eigenartigerweise hat man die friithe sponate Freude an der motorischen
Bestatigung des kritzelnden oder malenden Kindes, die man z.B. bei einem
Zweijahrigen feststellen kann, wenig didaktisiert, obwohl hier der Punkt

ist, wo die Neugier und das Interesse fiir die Schrift erweckt werden kdnnte.
Denn: “Sobald das Kind erkennt, dal diese Kritzelbewegungen eine
Schreibspur hinterlassen, interessiert es sich in zunehmendem MaRe fir

das sichtbare Ergebnis seiner Schreibaktivitat” (Diener 1981: 15).

4.3. Bei den meisten Kindern in unserem Projekt konnte festgestellt
werden, daB8 ihr Interesse zum Schreiben vom ersten Kritzeln an und

im Zusammenhang mit dem Malen erweckt und konkretisiert wurde.
Malen war bei einigen auch das Wort fiir sowohl ‘malen’als auch ‘schrei-
ben’. Ein 3; 5 Jahre altes deutsch und schwedisch sprechendes Méadchen
malte Buchstaben O, A, U, aber auch Briefe, in denen Wortstrukturen

in ca. 1,5 cm Hohe mit Buchstabenkonturen und mit Zwischenraum

und einem vom ubrigen entfernten Punkt vorkamen. Die meisten Kinder
um 4; 0 wollten in beiden Sprachen schreiben. So bekamen die Buchstaben,
initiiert von den Erwachsenen, sprachbezogene Namen. W war fiir dieses
Médchen “deutsches” [ve:] 7, V “schwedisches [ve:] .

Wie beim Lesenlernen, so gibt es auch hier —etwa ab dem 2. Lebensjahr —
eine Vorphase. Diese Vorphase der Schreiblernbereitschaft gliedert
sich in zwei Subphasen: die Erkundungsphase unddie Pro-
duktionsphase. Die Erkundungsphase ist durch folgende Kompo-
nenten gekennzeichnet: (1) In der greifbaren Umgebung des Kindes
waren Buntstifte, Malbiicher, Papier usw., und das Kind malte fast jeden
Tag; (2) es wurde auf Schriftzeichen u.a. durch Alphabet-Bauklétze,
ABC-Biicher und Bicher, die ihm vorgelesen wurden, aufmerksam (vgl.
(1) Lesenlernen); (3) es stellte Fragen, z.B. “Was ist das?”, auf Buchsta-
ben zeigend und bekam Antworten und weitere Erkldrungen; (4) es sah
andere schreiben und wollte auch schreiben.

Es darfjedoch nicht vergessen werden, dall die Komponenten, die bei der
Leselernbereitschaft festzustellen sind, auch hier nicht wirkungslos sind,
wie auch umgekehrt die hier erwahnten den Erfahrungsbereich der Lese-
motivation beeinflussen —das Kind liest, was geschrieben worden ist
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und schreibt, was es gelesen hat: es handelt mit und durch die sprach-
lichen Mittel.

Die Erkundungsphase geht in eine Produktionsphase tiber, indem das

Kind einzelne Buchstaben, Ziffern, Wort- und Satzstrukturen malt/
“schreibt”, wobei die Raumaufteilung noch ganz frei ist. In dieser

Phase waren bei den meisten Kindern Malen und Schreibtatigkeit eng
verbunden: es wurde etwas gemalt und dann auch etwas mit groRem

Eifer “geschrieben”. Wir nennen das kindliche Schreiben ohne Alphabet,
wie z.B. Wortstrukturen malen, “Quasi-Schreiben”. Die Kinder kommen-
tierten diese ihre Tatigkeit manchmal auch ausfiihrlich, z.B. ein Knabe

(4; 2): “lch schreibe auch, mit dem Bleistift schreibe ich.” Nicht selten
konnte man bei den zweisprachigen Kindern Kodeumschaltung fest-
stellen, z.B. wechselt ein Madchen (3 ; 10) vom Deutschen ins Schwedische
hintiber, und es wurde sichtbar, daB die Quasi-Schreiberei ein Brief an die
GrofRmutter in Stockholm war. Bei diesen Kindern wird deutlich, wie

sehr Malen und Quasi-Schreiben fiir sie nicht nur eine Vorstufe zur Schrift,
sondern auch einen Ubergang von Rede zur Schrift bildete. In der Pro-
duktionsphase haben diese Kinder ihre Schreibprodukte auch gelesen.10

Der Ubergang zu zusammenhéngenden identifizierbaren Schreiberzeug-
nissen verlduft individuell verschieden. Es kann aber nicht nur eine
interindividuelle, sondern auch eine i nt r a individuelle Verschieden-
heit festgestellt werden. Letzteres bedeutet, daf ein Kind auf einem Ge-
biet, z.B. im Schreiben seines Namens oder der der Familienmitglieder,
sehr gute Leistungen erbringt, wahrend es bei einer Reihe von anderen
Waortern noch zum Teil in der Produktionsphase ist. Die Kinder entwickeln
eigene Schreibweisen (vgl. oben), die deutlich von der Aussprache ab-
hangen. Sie kommentieren auch weiterhin gerne ihre Schreibhandlungen:
was, wo, wie sie schreiben.

Wahrend all dieser Phasen ist die Interaktion zwischen dem Kinde und
den Erwachsenen von entscheidender Bedeutung gewesen, am Anfang
fir die Stimulierung des Interesses oder der Befriedigung der Neugier,
spater u.a. wegen Korrekturen und Anleitungen und weiterer Motivation.
Parallelen zum Sprechen- und Lesenlernen sind hier sehr deutlich.

Bis auf einige Abweichungen, die auf psychologische Griinde zuriickzu-
fuhren sind, da die Kinder eine ihrer Sprachen beim Schreiben deutlich
bevorzugten, kann festgestellt werden, dal’ sie in beiden Sprachen etwa
gleichzeitig dieselbe Entwicklung durchgemacht haben. Die in der
Ubergangsphase festgestellten Varianten wie YU statt engl, you bei

einem deutsch und englisch sprechenden Kind, das dt. DU richtig schreibt,
dirfen nicht ohne weiteres als Interferenzen der beiden Schriftsysteme

96



angesehen werden, sondern eher als Resultat der akustisch-auditiven
Schreibweise. Diese ist nichts anderes als Ausdruck einer modalitaten-
bezogenen Interferenz: EinfluR der gesprochenen Sprache auf die ge-
schriebene.

Aus dem Projekt geht fur die Vorphase mit aller Deutlichkeit hervor,
dal das, was von den Erwachsenen generell als “kritzeln” bezeichnet
wird11, seiner Funktion nach genau differenziert werden muf8. Vom
Standpunkt des Kindes aus ist es in gewissen Situationen dem Schreiben
(vgl. “Brief” an Grofmutter in Stockholm) gleichzusetzen. Vieles dabei
paRtin das Schema des Symbolspiels, das laut Flitner (1974: 110) von
der friihen Kindheit bis ins Schulalter hinein als eine fiir das Kind charak-
teristische und sehr wichtige Tatigkeit anzusehen ist. Man kann die im
Zusammenhang mit dem Kinderspiel gemachte Feststellung Flitners flr
die Vorphase des Schreibenlernens tibernehmen: “Auch hier besteht
die Kunst des Erziehers darin, dal8 er sich in beiden Welten zu bewegen
weill und sowohl als Spielpartner auf die Symbolwelt des Kindes ein-
gehen als auch die Briicke bilden kann, iber die sie zur Realitat hin ver-
mittelt werden muB” (1974: 111).

5. Ein Fallbeispiel

5.1. Im folgenden werden wir einen Fall aus unserem Projekt kurz be-
schreiben. Das Einzelkind Sven wuchs bis 3; 11 Jahren mit Schwedisch
und Estnisch in Stockholm auf, nach dieser Zeit kam in Hamburg das
Deutsche schnell hinzu.12 Nach 6 Monaten war sein Deutsch ebenso
flieBend wie Estnisch und Schwedisch. Als er im Alter von 5; 8 Jahren in
Hamburg zur Schule ging, war er nicht nur balanciert dreisprachig, d.h.

er konnte in allen drei Sprachen uber alle Themen in seiner Interessenspha-
re kommunizieren, sondern konnte sie auch lesen und schreiben. Da seine
beiden berufstatigen Eltern ihn nie zum Schreiben und Lesen “trainiert”
haben, ist es aufschluBreich zu verfolgen, wie er dazu gekommen ist.
Ausfihrliche tagliche Aufzeichnungen machen folgenden Entwicklungs-
gang deutlich.

Svens Interesse und Aktivitat im Bereich des Lesens und Schreibens
erwachte etwa gleichzeitig im Alter 2; 2 bis 2; 6. Plétzlich wollte er
lesen und schreiben und sagte es fast taglich jedem in seiner Umgebung.
Seine erste Bekanntschaft mit der Schrift war gleichzeitig auditiv und
visuell, obwohl natirlich die Tatsache, dal er in seiner Umgebung schon
friih Schriftzeichen sehen konnte, nicht unwichtig war. Gewdhnlich

sall er auf dem Scholl der Erwachsenen, die ihm Marchen oder andere
Geschichten vorlasen, die Eltern immer auf estnisch, die Hausgehilfin
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auf schwedisch. Er hérte die Worte und schaute auf den Text und auf
die Bilder; dies geschah am Anfang, als er 1; 4 Jahre alt war, fast taglich,
nie mehr, aber haufig weniger als 10 Minuten pro Tag. Um seinen 2. Ge-
burtstag herum konnte man feststellen, dal er haufig an der richtigen
Stelle umblétterte, vielleicht erinnerte er sich, an welcher Stelle die
Erwachsenen es getan hatten. Er hdrte immer gut zu, sowohl der Ge-
schichte als auch den Kommentaren zu den Bildern und stellte auch
Fragen zu denen. Bald konnte er viele kurze Geschichten auswendig.

Zu der Zeit war er auch allein mit seinen Blichern beschéftigt, u.a.
ABC-Bichern in beiden Sprachen. Er spielte auch mit Alphabetkldtz-
chen.

Es scheint, dal er sehr frih die Féhigkeit entwickelt hat, Figuren wahr-
zunehmen und auch Formen zu segmentieren. Als er 1; 5 Jahre alt war,
konnte er verschiedene Autotypen von einander unterscheiden und sie
richtig benennen: NSU Prinz, Volvo, Taunus Transit. Das Interesse fir
Autos war von Anfang an sehr groR. Beim Zuhdren scheint ein &hnlicher
IdentifikationsprozeB vorzukommen: Wahrnehmung des Wortes durch
Horen und Sehen, aber auch Wahrnehmung der Laute, die er durch das
Zeigen (mit dem Finger) mit Buchstaben verband. Beim Vorlesen

(2;4 —2; 6) war es fir ihn einige Wochen lang ein grofRes Vergniigen,
den Wortern mit dem Finger zu folgen. Wenn der Erwachsene ein Wort
auslieB oder durch ein anderes ersetzte, wurde protestiert. Zwar konnte
er einige der Geschichten auswendig, trotzdem muf er eine Art BewufRtsein
von der Verbindung zwischen den gesprochenen Lauten und den ge-
schriebenen Wortern haben, da sonst die konsequente Art und Weise,

in der er auf die Worter und Buchstaben zeigte, nicht erklart werden
kann.

Im Alter zwischen 1; 10 und 2; 2 Jahren stellte er etwa dieselben Fragen
bei schwedischen und estnischen Texten; sie galten meistens Buchstaben
und nicht Wértern. Er zeigte auf den ersten Buchstaben in einem grof
geschriebenen Wort und fragte: “Was ist das?” Bei der Antwort:

“Das ist ein Buchstabe” fragte er auf estnisch oder schwedisch weiter,
welcher Buchstabe das war. Haufig kam er mit seinen Alphabetkldtzchen
und zeigte dem Erwachsenen, dal A anders istals V (2; 2). Das war fir
eine kurze Zeit sein beliebtester Kontrast.

Ein anderes Interessenobjekt war das schwedischejé?, das er selbst “A

mit Ball” nannte. Vom Alter 2;4 Jahre an war er meistens der Initiator
der Beschéftigung mit der Schrift: er kam mit seinen Blchern und Klétz-
chen und wollte, daR man ihm vorlas und mit ihm Buchstabenspiele
spielte. Er kannte im Alter von 3; 0 bis 3; 2 die meisten Buchstaben in
zwei Alphabeten.
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5.2. Wie kam er zum Lesen? Es kam plotzlich, er las, zuerst auf estnisch.
Er formte Silben und nannte Einzelbuchstaben in beiden Sprachen zuerst.
Ein Beispiel: #des estn. poiss ‘Knabe’ wurde zuerst gelesen als po-i-ss, der
schw. Name Ake als A-ke. Er konnte alle Wérter in seinem estnischen und
schwedischen ABC-Buch lesen, als er 3; 6 war. Er begann deutsch zu lesen,
als er 4; 6 war, also nach 7 Monaten in Deutschland. Die Familie sprach
nur Estnisch und Schwedisch zu Hause, das Kind horte Deutsch von der
Hausgehilfin, Spielkameraden, durch Fernsehen und Radio.

Bei seinem Deutsch fallt auf, daB er bis auf einige Ausnahmen nie nach
Buchstaben fragte, sondern gleich mit Silben anfing. Anfangs gab es
Schwierigkeiten bei v [f], w [v] und sch [s]. Es ist hier nicht mdglich,

auf die spontanen Kommentare einzugehen, die Sven beim Lesen machte.
Sie waren haufig kontrastiv, und wiesen auf unterschiedliche Lautwerte

hin, z.B. stellte er fest, dak man im Estnischen v als [ve:] liest, im Deutschen
aber als [fff] —viel (4; 7). Vergleiche zwischen estnischen und schwedischen
Buchstaben und Lautwerten kamen viel friiher. Aus seinen Kommentaren
und Fragen geht hervor, daB er verschiedene vergleichende Beobachtungen
machte. Lesenlernen in mehr als einer Sprache gleichzeitig stimuliert

das analytische Denken des Kindes in einer bestimmten komparativen
Weise. Es er6ffnet einen Bereich, der einsprachigen Kindern geschlossen
bleibt. —Im Alter von 5 Jahren konnte Sven flieRend in drei Sprachen
lesen.

5.3. Was Svens Schreiben betrifft, so zeigte er zuerst seit etwa 1; 5 grofRes
Interesse fir Malen und dann auch fiir Schreiben; er unterschied die
beiden Begriffe von Anfang an richtig. Schreiben war fir ihn zuerst eine
ganz bestimmte visuell erfalbare Tatigkeit: er sah seine Mutter jeden

Tag schreiben, und sie erklarte ihm, was sie tat. Irgendwie muf er den
Eindruck gewonnen haben, daB schreiben mit Mutters Schreibtisch eng
zusammenhangt, dagegen aber nicht malen. Er wollte auch schreiben

und bestand darauf, dies auf Mutters SchoR sitzend am Schreibtisch zu tun.
Das erste Mal bestand das Schreiben im Ziehen von horizontalen und
vertikalen Wortstrukturen (Quasi-Schreiben). Auf die Frage, was er
schreibe, lautete die Antwort: einen Brief. Am nachsten Tag wurde

alles genau wiederholt. Svens Schreiben wurde im Gegensatz zu seinem
Malen zu einem besonderen Ereignis in der Familie: auf Mutters SchoR,
mit Mutters Bleistift. Vater mufSte kommen und Zusehen: Sven schreibt.
Von seinen Kommentaren auf estnisch ist zu entnehmen, daB er das tun
wollte, was die Mutter tat: “Mutter schreibt, Nenne (Sven) schreibt”

(2; 2).. Im Zusammenhang mit dem Lesen gab es keine derartigen per-
sonenbezogenen Kommentare. Schreiben war fur ihn vielleicht auch
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aus einem anderen Grund interessanter als Lesen: man las ihm vor und

er war in die Gemeinschaft einbezogen; er sah aber andere schreiben

und konnte daran nicht teilnehmen. Die sozialen Aspekte scheinen zur
Motivation viel beigetragen zu haben. Diese scheinen auch beim Quasi-
Schreiben eine wichtige Rolle zu spielen. Er kommentierte gerne, wéahrend
er “schrieb”, sowohl auf schwedisch als auch auf estnisch, und sagte, an
wen er schrieb. Die Vorstellung der sozialen Beziehung “an jemanden
schreiben” war dadurch frith gefestigt. Interessant ist die Reziprozitat

der Beziehung; er sagte (auf schwedisch): “Ich schreibe an dich, du
schreibst an mich” (2; 10). Als er schon ab 4; 1 richtig schrieb, stellte

er anfangs orthographische, aber nie grammatische Fragen: “Soll ich
schwedisches o schreiben?” —“Wann kommt estnisches 0?” Davon,

dall Sven schon friih, was die Schrift angeht, Verschiedenheiten als ge-
geben voraussetzte, zeugte seine Frage in Australien, wo er im Alter 3;8 —
3; 11 nach einem kurzen Aufenthalt in den USA mit seinen Eltern war.

Er Giberraschte seine Mutter mit der auf estnisch gestellten Frage:
“Schreibst du jetzt auf eine andere Weise?” Auf die Frage der Mutter:
“Was meinst du?” kam die Antwort auf englisch: “Australic” (3; 10).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dafll ein mehrsprachig auf-
wachsendes Vorschulkind ein vergleichendes SprachbewuRsein nicht nur
auf der Ebene der gesprochenen Sprache, sondern auch auf der Ebene

der Schrift entwickeln kann. Das alles setzt analytische Eigenschaften in
einer Zeit voraus, die nach der Entwicklungsschemata von Piaget erst im
Grundschulalter zu finden sind. Auf die Notwendigkeit, diese zu revidieren,
ist schon in Oksaar (1980a) und (1981) mit empirischem Material hinge-
wiesen worden.

6. Vergleich mit Sprechenlernen

Bei der Ontogenese des Sprechens, Lesens und Schreibens kommt nor-
malerweise das Sprechen vor den beiden anderen Fahigkeiten. Daher wird
angenommen, da Funktionen und Strukturen der gesprochenen Sprache
im Lernprozell der anderen Fahigkeiten aktiviert werden. So erwerben
die Kinder beim Sprechenlernen schon die Féahigkeit, Laute zu segmen-
tieren und zu kombinieren. Diese Fahigkeit kommt ihnen beim Entdecken
der Laut-Buchstaben Entsprechungen zugute. Kinder, die frih lesen und
schreiben lernten, entwickelten auch frith ein BewuRsein fir die Verbin-
dung zwischen Aussprache und Orthographie. Diese metasprachliche
Fahigkeit kommt u.a. argumentativ zum Vorschein. So weigerte sich

ein 4; 2jahriges estnisches Madchen, den Namen der Stadt Tallinn mit
zwei I und n zu schreiben, und verteidigte ihre eigene Variante mit der
Begriindung: “Ich sage [talin]”.
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Beim Sprechenlernen ist festgestellt worden, da Kinder Laute und auch
schwierige Lautkombinationen leichter und schneller in den Wdrtern ge-
lernt haben, die das symbolisieren, wofir das Kind sich besonders zu
interessieren scheint (Namen, Automarken, Lieblingsspeise usw.).13
Dieses Prinzip, das mit dem Motivationsprinzip zusammenhéngt, macht
sich auch bei dem friihen Lesen und Schreiben geltend.

Wenn kleine Kinder sprechen, geschieht dies zusammen mit parasprach-
lichen und nonverbalen Bewegungen, die hdufig mit denen von Erwachsenen
nicht dbereinstimmen. Um mit Graves (1979: 16) zu sprechen: sie werfen
ihre gesprochenen Worter in mehrere Richtungen —sie schreiben am
Anfang auch in dieser Weise. Bei der gesprochenen Sprache miissen sie
lernen, die Stimme und die Bewegungen zu beherrschen, bei der ge-
schriebenen u.a. die Normen der Raumeinteilung.

So wie man in der Lallphase des Kindes Laute findet, die spéter effektiv
beim Sprechen verwendet werden und es sehr gewdhnlich ist, dafl seine
ersten Worter Lautkombinationen enthalten, die in der Lallperiode vor-
kamenl4, so kommen in der Vorphase des Schreibens Strukturierungs-
versuche vor (Quasi-Schreiben), die spater funktionsgerecht eingesetzt
werden.

Gibt es eine Entsprechung zu der sog. “Ammensprache, Kindersprache,
Babysprache”, der nicht ganz treffend bezeichneten Variante, in der
Erwachsene gewdhnlich mit Kleinkindern redenl5, in der Schriftsprache?
Diese besondere Variante der gesprochenen Erwachsenensprache ist ge-
kennzeichnet u.a. durch eine sehr vereinfachte Phonologie und Syntax.
Theoretisch ist eine entsprechende Variante in der Schrift anzunehmen.
Da aber schriftliche Kommunikation zwischen Erwachsenen und Klein-
kindern selten ist, ist diese Frage nie aufgetaucht. Ein Kennzeichen einer
derartigen Schriftvariante, die man “Ammenschrift, Kinderschrift, Baby-
schrift” nennen kdnnte, sind z.B. grofRe Buchstaben.

7. SchluBbemerkungen

Zusammenfassend kdnnen aus der vorliegenden Darstellung folgende
Feststellungen hervorgehoben werden:

(1)  Vorschulkinder kénnen im wahrsten Sinne des Wortes spielend
lesen und schreiben lernen, und zwar nicht nur in einer, sondern auch
in zwei oder mehr Sprachen. Zu den wichtigsten Voraussetzungen fir
die Stabilitat ihrer weiteren Lese- und Schreiblernbereitschaft gehdren
soziopsychologische Komponenten wie Erwachsenen-Kind-Interaktion,
Empathie, affektive Zuwendung, Anregungen aus dem &kologischen
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Nahmilieu der Kinder, die ihre Eigentatigkeiten aktivieren.

(2) Es gibt keine empirisch zwingenden Griinde, dem Lesen oder dem
Schreiben im Vorschulalter Prioritat zu geben. Vielmehr sollte das Kind,
wenn es fir eines davon Interesse gezeigt hat, auch fir das andere moti-
viert werden. Die Féhigkeit zur Schriftsprachlichkeit entwickelt sich dann
als Konvergenz vom Lesen und Schreiben.

(3) Lesen und schreiben lernen ist beim Kleinkind gleichzusetzen mit
auf positive Ermunterung reagieren, lehren mit positiv ermuntern.

(4) Dajedes Kind anders ist und keine zwei Familien den gleichen
soziokulturellen Rahmen haben, missen die Untersuchungen individuum-
zentriert sein und auch das Verhalten der Bezugspersonen einschlieBen.

(5) Esspricht kaum etwas dafiir, erst in einer Sprache lesen und schrei-
ben zu lernen und dann erst in einer anderen, wenn das Vorschulkind
schon beide Sprachen spricht. Im Gegenteil, vieles spricht dafir, dal

dies gleichzeitig geschehen sollte. Beide Sprachen unterstiitzen einander,
indem sie das Kind zum Vergleichen und Unterscheiden anregen und da-
durch dem Kinde ein analytisch-kontrastives “Ubungsfeld” bieten.
Probleme und Schwierigkeiten, die bei Kindern auftauchen, die mit mehr
als einer Sprache aufwachsen, werden héufig allzu voreilig der Mehrsprachig-
keit zugeschrieben. Man vergit, dal hier viele andere Problemkomplexe
wirksam sein kénnen, von der frihkindlichen Deprivation bis zu Kon-
flikten zwischen kulturellen Systemen, verschiedenen Religionen usw.16

(6) Die Vorphasen und Zwischenstufen beim Lesen- und Schreiben-
lernen sind als wichtige Faktoren beim Fertigkeitserwerb zu beriicksichti-
gen. Das Kind bildet sich beim Quasi-Lesen und Quasi-Schreiben auch
eigene Lernstrategien. So wie die dynamische Interimsprachel7 im
Fremdsprachenerwerb auch von ihrer kreativen Seite gesehen werden
muf, sollten die alternativen Schreibweisen des Kindes auch beriick-
sichtigt werden.

(7) Traditionelle Schulreifekonzepte miiBten anhand der tatsachlichen
Fahigkeiten der Vorschulkinder revidiert werden18, wobei auch der
“natlrliche Schriftsprachenerwerb” der Kinder berticksichtigt werden
sollte. Unterforderung des kindlichen Lernpotentials ist eine groBere
Gefahr als Uberforderung. Das Lernen fangt nicht erst in der Schule an.
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Anmerkungen

1 Ausfihrlicher zu dieser Frage in Oksaar (1977: 57ff.).
2 Zu Neugierentwicklung s. Gunnewig (1981: 92ff.) mit weiterfihrender
Literatur.
3 Vgl. die Erdrterungen bei Giinnewig (1981: IIff.).
4 Andersson (1981: 39).
5 Zur Mutter-Kind-Dyade als erster soziopsychologischer Beziehung des
Kindess. Oksaar (1977: 122ff.).
6 Zum Begriff des “kritischen Alters” im Spracherwerb s. Oksaar (1977: 153 f.).
7 Auch heute gibt es alphabetisches Spielzeug. Die Montessori-Methode
verwendet es z.B. zu Wortzusammensetzungsspielen.
8 A. Baumgarten, Quintilians padagogische Gedanken zur Kindererziehung
anhand des ersten Buches seiner Institutio Oratoria. (Mimeo). Hamburg 1980.
9 Stern (1914: 103), vgl. Oksaar (1977: 87).
10 Interessante Parallelen bei sechsjahrigen Kindern finden sich bei Graves (1979).
11 Vgl. Der Sprach-Brockhaus: Kritzeln “Zeichnen ohne Plan”, “sinnlose
Striche machen”, “schlecht schreiben”.
12 Ausfihrlicher dariiber in Oksaar (1978).
13 Vgl. Oksaar (1977: 170 f.).
14 Siehe dazu Oksaar (1977; 160 f.).
15 Ausnahmen bestatigen die Regel. Zu dieser Variante s. Oksaar (1977: 124ff.).
16 Oksaar (1980b: 497 f.).
17 Zur Diskussion der Interimsprache s. neuerdings Kasper, G., Pragmatische
Aspekte in der Interimsprache. Tubingen 1981, 12ff.
18 Vgl. Steinberg (1980: 41): “traditional readiness concepts are very
inadequate”.
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DETLEV ACKER

Erziehung zum Schreiben im Unterricht

Die Erziehung zum Schreiben war zu allen Zeiten ein wichtiges Ziel des
Deutschunterrichts. Schreiben bedeutet Teilhabe an der Schriftkultur,
Schreiben erfillt funktionelle Aufgaben; es ermdglicht es, subjektive
Erfahrungen zum Ausdruck zu bringen.

All dies sind Selbstverstandlichkeiten, die offensichtlich jedoch proble-
matisch geworden sind. Beobachten wir die Diskussion zu diesem Thema,
so stellen wir gegenlaufige Tendenzen fest. Auf der einen Seite wird ge-
klagt, es werde zu viel verschriftlicht. Nie war der Blcher-, Zeitschriften-
und Zeitungsmarkt so umfangreich und uniberschaubar wie heute. Die
Schriftlichkeit ist ein Zeichen der juristisch durchdrungenen, verwalteten
Gesellschaft. Auf der anderen Seite steht der Vorwurf, dall das Schreiben
als Ausdruck zwischenpersénlicher Kontakte und subjektiver Erfahrun-
gen immer starker zurlickgehe.

Es ist in diesem Zusammenhang nicht uninteressant zu untersuchen,
welchen Stellenwert die Erziehung zum Schreiben in der Schule hat.

Wirft man einen Blick auf die Lehrplane, so kann man zu Beginn der

70er Jahre eine erhebliche Umstrukturierung feststellen. Erziehung zur
Schriftsprache war tiber lange Zeit identisch mit Aufsatzerziehung, einer
Aufsatzerziehung, die sich im formalen Bereich an die Gliederungsschema-
ta der antiken, durch mittelalterliche Autoren vermittelten Rhetorik
anlehnte. Die in einer Methodik des Deutschunterrichts von 1871 ge-
nannten und auch heute noch ublichen Darstellungstypen Erzahlung,
Schilderung, Beschreibung, Betrachtung, Vergleich haben sich entwickelt
aus den Voribungen einer solchen Rhetorik.

Ihre Darstellungsformen wurden indes zunehmend Selbstzweck, dessen
Inhaltsleere auch durch die in einer Vielzahl von Didaktiken und Metho-
diken gemachten Versuche, diese Aufsatzformen entwicklungspsycho-
logisch oder existentialistisch zu fundieren, kaum Gberdeckt wurde.

Sie erscheinen z.B. in den Richtlinien fir den Unterricht im Deutschen

an Gymnasien im Lande Nordrhein-Westfalen von 1954. Diese ersten
Richtlinien nach dem zweiten Weltkrieg nennen als Schreib- und Aufsatz-
formen entsprechend der jugendpsychologischen Entwicklung der Schii-
ler: Erlebnisbericht, Erlebniserzahlung, Phantasieerzahlung, Nacher-
zéhlung, Einzelbilder aus dem menschlichen Leben und der Natur,
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Beschreibungen von Dingen und Vorgéangen, Zweckdarstellungen, Begriffs-
erlduterungen, Erdrterungen, Plauderei, Stimmungsbild, Charakterskizze,
Auseinandersetzung, Untersuchung.

Waren diese Schreibformen in der Theorie noch relativ breit angelegt,
so hatte die Unterrichtspraxis sie langst relativiert.

In den Richtlinien von 1963 werden sie auf drei Grundformen zuriick-
genommen und damit auf Schreibtypen eingeengt, die in der Praxis
leicht zum Schematischen erstarrten.1

“Alle in der Schule zu Gbenden Stilformen lassen sich aufdrei Grund -
formen der Darstellung zurickfihren, denen eine jeweils
verschiedene Art der Welterfahrung zugrunde liegt. Es handelt sich um

die erlebnishbetonte Darstellung,
die sachgebundene Darstellung,
die gedankliche Darstellung.

Die erlebnisbetonte Darstellung dientvornehmlich der
Entfaltung der seelischen und gemithaften Kréfte des Schilers. Ausgehend
vom Erlebnis des einzelnen, pflegt diese Darstellungsform die Stilwerte der
Anschaulichkeit, Lebendigkeit und Treffsicherheit.

Die sachgebundene Darstellung verlangt Abstand des
Schreibenden von der Sache und Offenheit fur objektive Gegebenheiten.
Sie weckt und fordert die sinnlichen und geistigen Anlagen desjungen
Menschen, indem sie ihn zu scharfer Beobachtung, zu sicherem Erkennen
des Wichtigen, zu knapper und deutlicher schriftlicher Aussage und zu
Klarheit und Zweckmagigkeit im Aufbau erzieht.

Die gedankliche Darstellung wendet sich vor allem an die
intellektuellen Kréfte des Schilers: sie dient der Ubung im begrifflichen
Denken und in der Urteilsbildung. Auf den Formen sachlichen Schreibens
aufbauend, fihrt die Erziehung zu gedanklichem Darstellen ein in die Unter-
suchung und den Gebrauch von Begriffen. Sie lehrt Sach- und Wertfrage
unterscheiden, groRere Zusammenhénge berschauen und fordert die
Féhigkeit zu sachgerechter Urteilsfindung.

Der Unterstufe ist vornehmlich die erlebnisbetonte Darstellung zugeordnet.

Auf der Mittelstufe ist der sachgebundenen, auf der Oberstufe der gedank-

lichen Darstellung der Vorzug zu geben. Die Jahresplanung sollte eine

Schwerpunktbildung erkennen lassen, aber auch Einseitigkeit vermeiden.”
Die Kritik, die sich im Verlauf der 60er und verstarkt zu Beginn der
70er Jahre gegen diese Aufsatzformen und ihre Ausformungen in der
Schulpraxis erhob, kann zusammenfassend auf folgenden Nenner ge-
bracht werden:

1) Vor allem im Bereich der gedanklichen Darstellungen war ein
fachspezifischer Bezug der Aufsatztypen nicht auszumachen.
Das Hauptproblem bestand darin, daB die Dinge, Giber die im
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Aufsatz geschrieben und zu denen Urteile und Wertungen gefunden
werden sollten, im Unterricht selbst gar nicht vermittelt wurden
und werden konnten. Der Deutschunterricht konnte nicht die
Gegenstande vermitteln, die aulRerhalb seines fachspezifischen
Rahmens lagen. Er beschrankte sich bestenfalls auf die Vermitt-
lung formaler Gliederungs- und Argumentationsstrategien (Problem
des sogenannten Besinnungsaufsatzes).

2) Im Bereich des erlebnisbezogenen Schreibens fehlte es an stilisti-
schen Kriterien. Der Versuch, Erlebtes schriftlich zu fixieren,
lebte haufig von der Tradition literarisch tberlieferter Stilklischees.

3) Im Bereich der schriftlichen Darstellungsformen zur Literatur
wurde die werkimmanente Interpretationsmethode in ihren
wissenschaftstheoretischen Prdmissen zunehmend in Zweifel
gezogen.

Am Ende der 60er Jahre besteht der Eindruck, daB der Deutschunterricht
zunehmend ohne theoretische Grundlage ist. Die Situation des schulischen
Deutschunterrichts deckt sich mit der Situation der Hochschulgermanistik,
die nicht zu Unrecht als “Krise der Germanistik” bezeichnet wurde.

Von hier kamen auch die Anst6Be, die den Deutschunterricht der

70er Jahre pragten. Auf diese Entwicklung muf3 an dieser Stelle nicht
eingegangen werden. Entscheidend fir den Deutschunterricht wurde
seine theoretische Fundierung auf der Grundlage des Kommunikations-
modells, von dem als heuristischem Prinzip aus die Lernprozesse im
Deutschunterricht neu begriindet wurden.

Die Lernbereiche des Faches Deutsch wurden in allen Bundeslandern
neu formuliert. Sie lassen sich in der Regel beschreiben als

Lernbereich I: Schriftliche und mindliche Kommunikation
Lernbereich I1: Umgang mit Texten
Lernbereich I11: Reflexion lber Sprache.

Fir das Schreiben im Deutschunterricht ergibt sich aus dieser Umstruk-
turierung folgendes: Schreiben wird umfassend als Sprachhandeln ver-
standen, das in komplexe Kommunikationsprozesse eingeordnet und

von hierher begriindet wird. Da die Kommunikationsprozesse vielfaltiger
sind, als sie die alten Aufsatzformen reprasentierten, nimmt die Zahl der
Schreibanldsse und -formen entsprechend zu. Schreiben wird allerdings
auch nicht mehr als eigenstandiger Lernbereich ausgewiesen. Schriftliches
und mindliches Sprachhandeln werden vielmehr zusammengefalt, wobei
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haufig der miindlichen Kommunikation eine groRere Bedeutung zuge-
messen wird. Die Unterrichtsempfehlungen fir das Fach Deutsch in

der gymnasialen Oberstufe in Nordrhein-Westfalen von 1973 formu-
lieren die neue Zielsetzung folgendermaRen: “Der Deutschunterricht
hat die Aufgabe, Einliibung in die Produktion und Rezeption von Texten
in Kommunikationszusammenhangen zu leisten.”2

Auf der Grundlage dieser neuen Zielkonzeption, die im Grundsatz fur
den Deutschunterricht in allen Schulformen gilt, soll im folgenden ein
Uberblick iiber die Aussagen zum Schreibunterricht in verschiedenen
Schulformen gegeben werden.

Grundschule3

Miindliche und schriftliche Sprachgestaltung bilden im Bereich der
Grundschule eine Einheit. Die gesprochene Sprache hat Prioritat. Die
schriftliche Sprachgestaltung entwickelt sich aus dem mundlichen Sprach-
gebrauch, aus dem Mitteilungsbedirfnis der Schiler. Die Anldsse des
Schreibens ergeben sich aus dem Erleben der Kinder, sie werden aber
auch als geplante Situation herbeigefiihrt.

Ein wichtiges Problem ist gerade im Schreibunterricht der Grundschule
die Frage, welche Bedeutung der Orthographie beigemessen werden soll.

Einen Uberblick Uber die Ziele des Schreibunterrichts und seine Darstel-
lungsformen ergibt der folgende Ausschnitt aus den Richtlinien fir die
Grundschule:

Am Ende der Grundschulzeit soll der Schiiler Uber die grundlegenden Formen

des Sprachverhaltens im mindlichen und schriftlichen Bereich verfiigen. Ihre
Eigenart und innere GesetzméaRigkeit soll ihm durch Ubung gelaufig geworden

sein. Die bewuf3te Einstellung auf den Horer oder Leser soll den Schiler zum
angemessenen Gebrauch der Darstellungsformen und zum Einsatz der entsprechen-
den Sprach- und Stilmittel fiilhren. Dabei erfillt sich die Aufgabe der Grundschule
in einer propadeutischen Vorbereitung dieser Darstellungsformen, die erst in der
weiterfihrenden Schule theoretisch bewuRt gemacht werden kénnen.

Reine Darstellungsformen sind in der Grundschule weder zu erwarten noch anzu-
streben. Bericht und Beschreibung sind héaufig in Erlebnisse eingebettet. Doch
kdnnen schon ohne isolierte Aufgabenstellung und Betrachtung die grundlegenden
Darstellungsformen geiibt und im Hinblick auf die angemessene sprachliche Ge-
staltung von Erlebnis- und Sachzusammenhangen gewertet und ausgebaut werden.
Die theoretische Einordnung der Darstellungsformen ist fir den Schiler noch
nicht moglich, fir den Lehrer aber notwendig. Sie 1alt sich in folgender Syste-
matik darstellen:
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Sprach-  beabsichtigte
verhalten Wirkung auf
den Horer

erzéhlen Spannung

Darstellungs-
form

Erzédhlung

Anforderungen

Lebendigkeit

Einzelformen
dazu

Kleine Geschichten

erzeugen Spannung (Erlebnisbericht)
unterhalten Erlebniserzéhlung
Bildergeschichte
Geschichten nach
Reizwaérter
Phantasieerzéhlung
Bilderz&hlung
berichten informieren Bericht Sachlichkeit Bericht tiber
Klarheit Ereignisse
Genauigkeit Ergebnis eines
Beachten der Erkundungsauftrags
Zeitfolge Zeugenaussage
Zeitungsbericht
erklaren Beschreibung Genauigkeit Vorgangsbeschrei-
belehren Anschaulichkeit Arbeitsanweisung

Verstandlichkeit Spielregel

vergleichende
Gegenstandsbe-
schreibung
Bildbeschreibung

Der Uberblick macht die Vielzahl méglicher Schreibformen deutlich, die
samtlich in einen kommunikativen Gesamtzusammenhang eingebettet

sind.

Auf dieser Grundlage bauen die weiterfihrenden Schulen auf.

Dies soll exemplarisch am Deutschunterricht des Gymnasiums verdeutlicht
werden. Ich beschranke mich hierbei auf die Sekundarstufe 1 des Gyma-
siums; die besonderen Probleme des Schreibunterrichts in der gymna-
sialen Oberstufe kdnnen hier nicht behandelt werden. Es sei hier nur
darauf hingewiesen, daf in diesem Bereich durch die Vorgabe von Auf-

gabentypen durch die “Einheitlichen Prifungsanforderungen” der Kultus-
ministerkonferenz besondere Bedingungen bestehen, die gesondert darge-
stellt werden mufRten.4
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Aussagen zum Schreibunterricht in den Vorlaufigen Richtlinien
fir das Fach Deutsch in der Sekundarstufe | des Gymnasiums5

Grundlage des Deutschunterrichts in der Sekundarstufe | des Gymnasiums
sind die o.a. drei Lernbereiche “Mindliche und schriftliche Kommuni-
kation”, “Umgang mit Texten”, “Reflexion Uber Sprache”.

Schreiben vollzieht sich vor allem in den beiden ersten Lernbereichen.

Der erste Lernbereich macht deutlich, daR Schreiben sich auch hier im
Zusammenhang mit komplexen Kommunikationssituationen ergibt und
von der mindlichen Kommunikation nicht zu trennen ist. Miindliche
Kommunikation hat einen gewissen Vorrang vor der schriftlichen Kommu-
nikation, wenn auch die besonderen Leistungen des Schreibunterrichts
betont werden. Es heift:

“Furden Unterricht ergibt sich daraus ein Vorrang des miindlichen Sprach-
gebrauchs vor dem schriftlichen und ein Verzicht auf ihre prinzipielle
Trennung. Der schriftliche GestaltungsprozeR ist aber von uniiberschatz-
barer Bedeutung, weil er die intensivste Form der Spracherziehung darstellt
und sich in kontrollierbaren Operationen vollzieht. Vor allem in schrift-
lichen Ubungen lernt der Schiiler, frei vom zeitlichen Druck der Gesprachs-
situation die Kommunikationsbedingungen zu reflektieren und mit sprach-
lichen Elementen und Strukturen zu operieren”.6

Aus dem Ansatz des Kommunikationsmodells heraus werden die Schreib-
anldsse und Schreibformen gegeniber fritheren Richtlinien und Lehrplanen
wieder vielfaltiger. Auch der Kreativitat beim Schreiben kommt eine
groRBe Bedeutung zu. Die Aufgaben der Kreativitdtsibungen reichen vom
Sprach- und Formspiel Giber die Gestaltung literarischer Texte bis hin
zum Verfertigen von Gebrauchstexten. Beispiele fiir die 5. und 6. Klasse
machen dies deutlich.

Schreibanlésse kdnnen sich in folgenden Zusammenhéngen ergeben:

— eine begonnene Erzdhlung fortsetzen

— open-end-stories fortsetzen

— ein Mérchen mit anderer Rollenbewertung zu Ende fithren

— einen “Erzéhlkern”, z.B. eine Zeitungsnotiz, ausgestalten

— kurze Abschnitte aus Schwénken, Erzahlungen usw. ausgestalten

— einen kurzen, aber vollstdndigen Text (z.B. Sage) ausgestalten

— einen vorgegebenen Text umgestalten; z.B. ein Gedicht in eine Erz&hlung

— Beispielgeschichten zu Sprichwdrtern erzéhlen

— zu bekannten Fabeln in Entsprechung zu einer gewandelten Auffassung
alternative Fabeln schreiben

— zu vorgegebenen Waértern (“Reizwdrtern”) in bestimmter Reihenfolge eine
Geschichte erfinden; die Wortfolge andern und eine Geschichte erfinden

— einen in der Gruppe begonnenen Text von einzelnen Schilern getrennt zu Ende
erzéhlen lassen; die Gesichtspunkte der unterschiedlichen Fortfithrung besprechen.

— eine “Rundumgeschichte” erzéhlen: jeder Schuler erfindet einen Abschnitt.
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Der Zusammenhang von schriftlicher und mindlicher Kommunikation ist
deutlich.

Dies gilt fir die Schreibaufgaben, die sich in enger Anlehnung an das
Grundschulcurriculum fir die Klassen 5 und 6 des Gymnasiums ergeben.

Folgende Ubersicht iiber diese im Lernbereich | angesiedelten Aufgaben
macht dies deutlich:

Lernziel:

Sicherung eines Grundwissens in den Teilbereichen “Miindliche und schriftliche
Kommunikation” und “Reflexion tber Sprache”.

Klasse 5:
Unterrichtsinhalte und -ziele:

— mundlich und schriftlich erzahlen, berichten, beschreiben mit bewuRtem
Horerbezug und bewufBtem Einsatz sprachlicher Mittel, aber ohne theoretische
Unterscheidung von Darstellungsformen

— Nacherzahlen in selbstdndiger Sprachgestaltung

— Gestaltung von Geschichten nach Reizwortern, Bildfolgen, Sprichwdértern

Beispiel wechselseitiger Kommunikation Uberwiegend informativ:

Auskiinfte einholen und erteilen (z.B. am Postschalter, bei der Bahnauskunft,
im Reisebiro; per Telefon und durch persénlichen Besuch bei unterschied-
lichen Gespréachspartnern); Rollenspiel

Uberwiegend appellativ:

In Wechselgespréachen Gber strittige Fragen diskutieren (Aufstellung der
Klassenmannschaft, Ausschmicken der Klasse usw.)

eigene Winsche und Ansichten in Rede und Antwort vertreten (Geburtstags-
winsche, Besuch von Veranstaltungen, Verkaufs- und Tauschgesprache);
Rollenspiel

Techniken zur Vorbereitung wechselseitiger Kommunikation (Beschaffung, Ordnung
und Sicherung von Information): Im Gesprach oder an einen Text Fragen stellen;
aus Erfahrung und Beobachtung Elemente und Faktoren einer Situation sammeln,
sie stichwortartig aufzeichnen, sie sichten und ordnen; die Ordnung auf einem
Merkzettel festhalten.

Beispiele einseitiger Kommunikation (Produktion)
Uiberwiegend informativ:

jemanden uber einen einfachen Sachverhalt aufklaren (Entschuldigung,
Einladung, Ausfall einer Klassenarbeit),

jemandem einen einfachen Gegenstand beschreiben (aus der Erinnerung, in
einer Suchanzeige, auf dem Wunschzettel),

jemandem Auskunft erteilen (ber einen Weg, einen einfachen Vorgang (Bedie-
nung eines Plattenspielers), beobachtetes Verhalten von Menschen und Tieren
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Uberwiegend appellativ:

jemanden mit Griinden zum Mitmachen auffordern (Ausflug, Spiel, Brief-
markensammeln ...),

jemanden ermuntern (nach einem Mi3geschick auf dem Krankenlager),
etwas werbewirksam zum Verkauf anbieten,

Operationen zur Sammlung, Erweiterung und Auswahl sprachlicher Ausdrucks-
maglichkeiten:

Sprachmaterial in Wortfelder oder Listen zusammenstellen; Ersatzproben
vornehmen; durch die Entfaltungsprobe verschiedene Besetzungsmdglich-
keiten wichtiger Satzglieder durchspielen; durch die Umstellprobe die
unterschiedliche Hervorhebung von Inhalten bei verschiedenen Satzstellungen
aufdecken; aufgrund der Proben intentionsgerechte Entscheidungen vor-
nehmen.

Beispiele einseitiger Kommunikation (Rezeption)
Giberwiegend informativ:

den Informationsgehalt und Informationsméangel kurzer Mitteilungen fest-
stellen (Umlaufim Unterricht, Lautsprecherdurchsage, Wetterbericht, Sport-
nachrichten),

Uberwiegend appellativ:

die Absicht kurzer appellativer Texte erkennen und benennen (Plakate,
Anzeigen, Aufrufe).

MaRnahmen zur Priifung und Beurteilung sprachlicher AuRerungen:

zwischen Beobachtungen und der Deutung von Beobachtungen unter-
scheiden; durch die Klangprobe die Auswahl der gewahlten sprachlichen
Mittel uberprifen.

Klasse 6:

Beispiele wechselseitiger Kommunikation
Gberwiegend informativ:

Sachfragen erdrtern (Aufgaben der SMV, des Klassensprechers, Beteiligung
an Spenden usw.).

Verfahren erkléren und verabreden (Vorbereitung einer Klassenveranstaltung,
Herausgabe einer Schulerzeitung),

Rede und Antwort stehen (iber Ergebnisse von Gruppenarbeit.

Giberwiegend appellativ:

einen begriindetet eigenen Standpunkt durchsetzen (Ziel und Dauer eines
Wandertages, Mitgliedschaft in einem Verein),

Techniken zur Vorbereitung wechselseitiger Kommunikation (vgl. oben)
Personen und Medien fiir das Einholen von Informationen auswéhlen —in
Worterblchern und Lexika nachschlagen; Wissen und Erfahrung des Partners
einschatzen; gesammelte Informationen im Blick auf den Adressaten ordnen.
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Beispiele einseitiger Kommunikation (Produktion)
Giberwiegend informativ:

Vorgénge und Verfahrensweisen erklaren (Handhabung eines Tonband-
gerétes, Spielregeln, Gebrauchsanleitungen),

objektiv iber Ablaufe und Ergebnisse berichten (Unfall wahrend der
Turnstunde, Pause, besonderer Vorfall wahrend der Schulzeit, Ergebnis
der Gruppenarbeit),

Uiberwiegend appellativ:

allgemein fir eine Sache werben (Veranstaltung, Jugendgruppe), gezielt
eine bestimmte Person fiir etwas interessieren (Lektiire eines Buches, Besuch
einer Veranstaltung),

Operationen zur Sammlung, Erweiterung und Auswahl sprachlicher Ausdrucks-
maoglichkeiten:

durch die Umstellprobe im Text Intentionsdnderungen ermitteln und
eine Reihenfolge bestimmen; durch die Entfaltungsprobe Mdéglichkeiten
der Satzerweiterung durchspielen und den der Intention angemessenen
Entfaltungsgrad asuwéhlen; durch die Umformungsprobe Variationen in
den Satzbauplénen aufzeigen und sich fir einen intentionsgerechten
Bauplan entscheiden.

Beispiele einseitiger Kommunikation (Rezeption)
Uiberwiegend informativ:

aus Uberschaubaren Texten die wesentlichen Informationen zusammen-
fassen (Jugendzeitschriften),

Uiberwiegend appellativ:

Anweisungen analysieren und zu ihren Stellungen beziehen (Schulordnung,
Benutzungsvorschriften einer Bibliothek, Warnungen vor Gefahren).

Von der Klasse 7 an treten im Rahmen des Ansatzes des Kommunika-
tionsmodells weitere, auch traditionelle Schreibformen in den Vorder-
grund. Die fur die Klasse 7 formulierten Lernziele geben die Inhaltsbe-
reiche des Schreibens an.

Die Lernziele fir die Klasse 7 im Lernbereich “Mindliche und schriftliche
Kommunikation” lauten:

1. Lernziel
Fahigkeit, sich in wechselseitiger Kommunikation unter Beriicksichtigung der
sozialen, situativen und sachlichen Bedingungen zu behaupten.

Teilziele

1. Fahigkeit, einen Dialog zu fiihren:

— den Gegenstand des Dialogs erfassen und bezeichnen
— den eigenen Standpunkt artikulieren
— sich dabei auf das sprachliche Niveau des Partners einstellen
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2.

— die Entgegnungen des Partners rezipieren und fiir den Fortgang
des Dialogs nutzen
— das Ergebnis des Dialogs zusammenfassen

Fahigkeit, sich an einem Gesprach zu beteiligen:

— den Gegenstand des Gesprachs erfassen und bezeichnen

— unsachliche und sachliche Beitrdge, zwischen Behauptungen und
Begrindungen unterscheiden

— objektive und subjektive Beitrdge unterscheiden

— eigene Beitrdge von anderen abgrenzen und zum geeigneten Zeitpunkt Vorbringen

— sich dabei auf das sprachliche Niveau der Gesprachspartner einstellen
— die Beitrdge der anderen rezipieren und bewerten

— den Stand des Gesprachs erkennen

— sich gegen Wiederholungen und Abschweifungen wehren

— das Ergebnis des Gesprachs zusammenfassen

Fahigkeit, sich in einer Diskussion zu behaupten:
(hier gelten alle unter 2. genannten Fahigkeiten; zusatzlich:)

— seinen Standpunkt auch mit provozierenden Mitteln verteidigen

— im Verlauf der Diskussion das Pro und Contra erkennen und kennzeichnen
kénnen

— einsehen, daB es nicht immer eine Losung fir die diskutierte Frage gibt

— abweichende oder entgegengesetzte Meinungen und Entscheidungen
tolerieren

Lernziel

Fahigkeit, sich ber Sachverhalte zu informieren und Informationen intentions-
gerecht und adressatenbezogen weiterzugeben.

Teilziele

1.

Fahigkeit, einem bestimmten Personenkreis Uber Vortrage zu berichten:

— als Report Uber Sportveranstaltungen, Ereignisse in der Stadt usw. berichten

— Uber Arbeitsvorgange sachgerecht, prazise und in sinnvoller Reihenfolge
informieren

— einen Zeitungsbericht Gber ein wichtiges Ereignis anfertigen

— als Zeuge uber einen Vorfall informieren

Fahigkeit, uber Ablaufund Ereignis von Gesprachen und Diskussionen zu
informieren:

— den Gegenstand des Gesprachs bzw. der Diskussion bezeichnen

— die Teilnehmer, ihre Positionen und Intentionen kennzeichnen

— den Verlauf der Argumentation zusammenfassen, die Hauptgedanken
geordnet wiedergeben, wichtige Aussagen zitieren

— zu einzelnen Argumenten und den Hauptergebnissen kritisch Stellung nehmen

Fahigkeit, Gebrauchstext herzustellen und zu verstehen:

— die Regeln eines Spiels erklaren und komplizierte Spielanweisungen verstehen
und reproduzieren
— Gebrauchsanweisungen hersteilen
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— einen Reiseflihrer verwerten und selbst einen Abschnitt fir einen Reisefithrer
anfertigen

— einen Lexikonartikel Uber ein bestimmtes Sachgebiet verfassen

— auf der Grundlage von Lexikonartikeln einen Bericht (ber ein bestimmtes
Sachgebiet herstellen

— durch Ejjerpieren und Resiimieren aus umfangreicheren Texten die wesentlichen
Informationen entnehmen und verfiighar machen

4. Fahigkeit, den Inhalt einfacher Grafiken und Tabellen zu verbalisieren und
umgekehrt Informationen in Form von Grafiken und Tabellen weiterzugeben

5. Fahigkeit, Uber Fotografien und Bilder zu informieren:

— ihren informativen Gehalt erkennen
— die wesentlichen Merkmale kennzeichnen und sinnvoll arrangiert anderen
mitteilen

3. Lemziel

Féhigkeit, den Inhalt von komplexen Textsorten und Filmen zu erfassen und
intentionsgerecht anderen mitzuteilen.

Teilziele

1. F&higkeit, Textsorten mit geringerem Umfang unter bestimmten Intentionen
zu veréndern:

— Nachrichten mit gleichem Informationsgehalt fir verschiedene Medien,
Situationen, Adressaten formulieren (z.B. Presseagenturmeldungen ausgestalten)
— Briefe fir verschiedene Adressaten konzipieren

2. Fé&higkeit, Inhaltsangaben von Sachtexten, Erzdhlungen, Bichern herzustellen:

— die wesentlichen Informationen in diesen Texte sammeln und ordnen

— intentionsgerechte sprachliche Mittel wahlen fiir den Zweck der neutralen,
werbenden und kritischen Darstellung

— den eigenen Text sinnvoll gegliedert und mit préazisem sprachlichen Ausdruck
abfassen

— einen Klappentext fiir ein Buch herstellen

— eine Buchbesprechung anfertigen, in der fiir das Buch geworben oder kritisch
zu ihm Stellung genommen wird

— Buchbesprechungem mit den entsprechenden Biichern vergleichen

3. Fahigkeit, Inhaltsangaben von Filmen herzustellen:

— (hier gelten die ersten drei unter 2. genannten Gesichtspunkte)

— durch eine Inhaltsangabe jlingere Kinder, Klassenkameraden, Eltern fiir
einen Film oder eine Filmserie interessieren

— inhaltliche Zusammenfassungen von Filmen in Femsehzeitschriften oder
Kinoprogrammen vergleichen

4. Lemziel

Fahigkeit, durch das Mittel der Beschreibung sich und anderen Einsicht in die
komplexe Struktur von Gegenstdnden und Vorgéngen zu verschaffen.
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Tei
1.

1ziele
Fahigkeit, ein Bild, bzw. eine Fotografie zu beschreiben:

— Art und Gegenstand des Bildes bestimmen

— die Einzelheiten préazise und anschaulich bezeichnen

— die Beziehung der Einzelheiten zueinander erkennen und darstellen
— deutende Hinweise formulieren

— die Voraussetzungen fir den Ablauf des Vorganges kennzeichnen

2. Fahigkeit, einen Vorgang zu beschreiben:
— den Vorgang treffend benennen
— die Voraussetzungen fir den Ablauf des Vorganges kennzeichnen
— das Nacheinander der Vorgangsmomente erkennen und gegliedert
wiedergeben
— die Abhéngigkeit der Vorgangsmomente voneinander und ihr Zusammen-
spiel veranschaulichen
— die einzelnen Momente sachlich korrekt und mit addquatem Ausdruck
darstellen
— das Ergebnis des Vorgangs bezeichnen
3. Fahigkeit, ein Tier oder eine Person zu beschreiben:
— &uRere Merkmale einzeln benennen
— die Einzelheiten in eine sinnvolle Reihenfolge bringen
— besonders Verhaltensmerkmale, z.B. charakteristische Bewegungen,
anschaulich darstellen
— einen Gesamteindruck von der beschriebenen Gestalt vermitteln
4. F&higkeit, eine Gruppe von Tieren oder Personen zu beschreiben:
— die zu beschreibende Situation kennzeichnen
— Unterschiede zwischen den einzelnen Gestalten feststellen
— besondere Verhaltensmerkmale einzelner Gestalten erklarend darstellen
— die Beziehungen der Gestalten zueinander erkennen und verdeutlichen
5. Lernziel

Fahigkeit, subjektiv Erfahrenes mit erzahlerischen Mitteln anderen mitzuteilen.

Tei
1.
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1ziele
Fahigkeit, von eigenen und fremden Erlebnissen und Erfahrungen zu erzéhlen;

— Kennzeichnung von Zeit, Ort und Umstadnden des Geschehens und der
beteiligten Personen

— Erzeugung von Spannung durch Andeutungen, retardierende Mittel

— Markierung des Hohepunktes der Erzédhlung

— Vergegenwartigung des Geschehens durch Anschaulichkeit der Darstellung,
Verwendung von Vergleichen, Metaphern, schildernden Elementen;
variablen Ausdruck

Fahigkeit, erzahlerische Mittel in bestimmten Kommunikationssituationen
funktional einzusetzen:



— in Gesprachen und Diskussionen den geeigneten Moment fiir das Ein-
flechten einer erzéhlerischen Passage erkennen

— die erzéhlerische Passage zur Stiitzung der Argumentation situations-
adéquat einbringen

— die Erz&hlung auswerten und zum eigentlichen Argument zuriickkehren

In den Klassen 8 bis 10 stehen im Lernbereich | objektivierende Dar-
stellungsformen im Mittelpunkt. An einigen Zielformulierungen werden
die Schreibformen dieser Jahrgangsstufe deutlich.

Fir die Klasse 8 werden z.B. die geordnete Wiedergabe mindlicher Texte
(mindliches Protokoll) und im Zusammenhang damit auch das schriftliche
Protokoll gefordert. Einzuiiben sind ebenfalls schriftliche Inhaltsangaben.
Mdéglich sind auch die Beschreibung von Lebewesen, Gegenstdanden und
Vorgéngen.

In den Klassen 9 und 10 treten Referate und —etwas systematischer —
das schriftliche Protokoll in den Vordergrund des Unterrichts im Lern-
bereich I. Die Féahigkeit, kompliziertere Sachverhalte und Probleme zu
erdrtern, stellt schlieflich ein wichtiges Lernziel fir das Ende der Sekun-
darstufe | dar.

Geht es im Lernbereich | vorwiegend um Formen des Schreibens, die

sich aus der Kommunikationssituation ergeben, so stehen im Lernbereich
“Umgang mit Texten” starker Analyseverfahren im Vordergrund.

Auch hier mdgen einige Lernzielangaben die Aufgaben des Schreibunter-
richts im Zusammenhang mit der Behandlung von expositorischen und
fiktionalen Texten verdeutlichen.

In den Klassen 5 und 6 wird in diesem Lernbereich noch starker an die
hérend-verstehend-miindlichen Verfahren der Grundschule angeschlossen.
In den Klassen 7 und 8 werden im Lernbereich Il folgende Aufgaben ge-
stellt:

1. Lernziel

Féhigkeit, mit einfachen Zeitungstexten, deren Inhalt im Erfahrungs- und interes-
senbereich der Schiler liegt, kritisch umzugehen.

Teilziele
Fahigkeit,
1. die sachlichen Informationen eines Zeitungstextes zu identifizieren

2. zwischen sachlicher Information und subjektiver Intention zu unterscheiden
und eine tendenzidse Darstellung als solche zu erkennen

3. den Aufbau eines Zeitungstextes (Schlagzeile, Aufmacher, Ausfiihrung) zu
kennzeichnen
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4.

2.

die auffélligen sprachlichen Merkmale eines Zeitungstextes (Wortwahl, meta-
phorische Wendungen, Knappheit, Redundanz) zu bestimmen und in ihrer
Beziehung zur Intention des Verfassers zu sehen

zwischen moglicherweise unterschiedlichen Adressaten eines Zeitungstextes
zu differenzieren und die Beziehung zwischen sprachlicher Gestaltung und
angesprochener Adressatengruppe zu erkennen.

Lernziel

Féhigkeit, Gedichte unterschiedlicher Formen (lyrische Gedichte, Balladen) mit
Verstandnis zu rezipieren und unter Verwendung bestimmter textanalytischer
Kategorien zu interpretieren.

Tei
1.

3.

1ziele

Fahigkeit

— ein Gedicht angemessen vorzutragen

— seine formalen Merkmale zu beschreiben (Reim, Metrum, Strophenform)

— seinen inhaltlichen Ablauf nachzuvollziehen

— seine sprachlichen Mittel zu kennzeichnen (klangliche Mittel, Wortwahl,
Vergleiche, Metaphern, Bilder, syntaktische Besonderheiten)

— durch das Kombinieren und Aufeinanderbeziehen der einzelnen Momente
des Gedichts Bedeutungen zu ermitteln und zu bezeichnen

Kenntnis der Strukturmerkmale der Ballade mit ihren lyrischen, epischen und
dramatischen Elementen

Beherrschung analytischer Grundbegriffe (Vers, Strophe, Reimformen,
Hebung, Senkung, Metrum, Vergleich Metapher Bild u.a.).

Lernziel

Fahigkeit, die Intentionen und besonderen Strukturmerkmale bei pointierten,
verschliisselten Texten wie Fabeln, Parabeln und Anekdoten zu erfassen.

Tei
1.
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Iziele
Féhigkeit, Bedeutung und Struktur von Fabeln zu erfassen:

— den Aufbau der Fabel und ihre sprachlichen Mittel kennzeichnen

— die im Verhalten der dargestellten Tiere reprasentierten menschlichen
Verhaltensweisen wiedererkennen

— die in der Fabel enthaltene Wahrheit, bzw. ihren moralischen Sinn
formulieren und konkretisieren

— die Funktion der Fabel als literarischer Form begreifen

Féhigkeit, Bedeutung und Struktur von Parabeln zu erfassen:

— den Aufbau der Parabel und ihre sprachlichen Mittel kennzeichnen

— die Ebenen des vergleichenden Inhalts und des Verglichenen unterscheiden,
d.h. die Analogie herstellen

— die aus der Parabel gewonnene Erkenntnis konkretisieren

— die Funktion der Parabel als literarischer Form begreifen



3. Fahigkeit, Bedeutung und Struktur von Anekdoten zu erfassen:

— den Aufbau der Anekdote und ihre sprachlichen Mittel kennzeichnen

— die Pointe erkennen und begreifen

— die in der Anekdote enthaltene Charakterisierung der gemeinten Person
erlautern

— die Funktion der Anekdote als literarischer Form begreifen

4. Lernziel

Fahigkeit, umfangreichere Prosatexte wie Kurzgeschichten, Sagen, Erzahlungen,
Liigengeschichten, Berichte und Beschreibungen mit Hilfe analysierender Ver-
fahren und Kategorien unter Beriicksichtigung besonderer sprachlicher Merkmale
und struktureller Eigenheiten zu erschliefen.

Teilziele
Fahigkeit,

1. die wesentlichen inhaltlichen Momente eines Textes zu erkennen und seine
Aussageabsicht zu ermitteln

2. den Aufbau eines Textes nachzuvollziehen:
' — einzelne Sinnabschnitte erkennen und dafiir Uberschriften finden
Erzéhlschritte erkennen und kennzeichnen
— Hohe- und Wendepunkte, Vorausweisungen, Riickblenden erkennen
— Tempuswechsel identifizieren und seine Funktion bestimmen

3. die wichtigsten sprachlichen Mittel des Textes zu bestimmen und zur Aussage-
absicht kritisch in Beziehung zu setzen

4. unterschiedliche Textsorten sachgerecht zu bezeichnen und die besonderen
Méglichkeiten und Grenzen einer literarischen Form zu bestimmen

5. Erzéhlhaltungen zu identifizieren und zur Aussageabsicht und Wirkung in
Beziehung zu setzen

6. mdgliche Reaktionen der im Text angesprochenen Adressatengruppe zu anti-
zipieren

5. Lernziel

Féhigkeit, eine Ganzschrift in ihren Zusammenhangen zu (berschauen.

Teilziele

Vgl. die Teilziele zum 4. Lemziel

6. Lernziel

Féhigkeit, mit Fernsehsendungen, die den Interessen und Verstandnismoglichkeiten
der Schiler entgegenkommen, kritisch umzugehen. Einblick gewinnen in besondere
Techniken des Mediums Fernsehen.

Teilziele

1. Fahigkeit, tber den Inhalt einer Fernsehsendung zu berichten (vgl. Lernbereich
“Mindliche und schriftliche Kommunikation”, 3. Lemziel)
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2. Kenntnis wichtiger technischer Mittel des Fernsehens: Kameraarbeit,
Schnitttechnik, Uberblendung, Riickblende, Vorausblende, off-Ton, musi-
kalische Untermalung, Tricks

3. Féahigkeit, zwischen primér informativen, appellativen und unterhaltenden
Sendungen zu unterscheiden

4. Fahigkeit, bestimmte Klischees in der Darstellung von Personen und in der
sprachlichen Begleitung zu identifizieren

Der schriftliche Umgang mit Literatur und pragmatischen Texten wird
in den folgenden Klassen systematisch ausgebaut.

In der Klasse 8 werden Analyseverfahren eingeiibt (z.B. bei Zeitungen
und Fernsehreihen). Analyseverfahren richten sich auch auf literarische
Texte.

In der Klasse 8 wird in der Regel in die Gattung “Drama” eingefihrt.
Die gewonnenen Analyseverfahren und -kriterien werden auch auf
lyrische Gedichte angewandt.

In den Klassen 9 und 10 werden diese Verfahren ausgeweitet auf andere
literarische Formen wie Novelle, Kurzgeschichte, Ballade.

FalRt man zusammen, was ein Schiller in den Klassen 5 bis 10 an schrift-
lichen Arbeitsformen lernen soll, so lalt sich verallgemeinernd folgendes
sagen:

1. Die in der Grundschule angesetzten Formen des Schreibens werden
weiterentwickelt und erheblich differenziert.

2. Schreibformen richten sich auf Kommunikationssituationen viel-
faltiger Art, sie zielen auch auf Texte pragmatischer und fiktionaler
Art.

Es fallt auf, daB die Aufsatztypen traditioneller Herkunft nicht mehr
explizit genannt werden, sondern die Anforderungen des Schreibens
aus der Kommunikationssituation heraus entwickelt werden.

Hieraus ist —nicht ganz zu Unrecht —die Sorge abgeleitet worden, daf
die Vielfalt der Schreibanlasse, die sich aus dem Ansatz des Kommuni-
kationsmodells heraus gut begriinden lassen, auch zu einer Verzettelung
der Ubungsmaéglichkeiten fiihren kénne.

Die Vorlaufigen Richtlinien fiir das Fach Deutsch in den Klassen 5 bis 10
des Gymnasiums haben daher die Notwendigkeit betont, den Ansatz des
Kommunikationsmodells insofern zu relativieren, als der Schreibfahigkeit
eine starkere Bedeutung beigemessen werden musse.7

Es darf keinen Rickfall in die Aufsatztypologie friherer Zeiten geben.
Fest steht jedoch, daRB es einer Theorie und Didaktik des Schreibunter-
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richts bedarf, die die Ziele des Schreibunterrichts beschreibt, begriindet,
sichert und die auch darstellt, wie der Schreibunterricht in die tGbrigen
Lernprozesse des Deutschunterricht integriert werden kann. Die Ent-
wicklungen in diesem Bereich stehen noch offen.

Anmerkungen

1

Richtlinien fir den Unterricht in der Hoheren Schule Deutsch, in:

Die Schule in Nordrhein-Westfalen —Eine Schriftenreihe des Kultus-
ministeriums 8 e. Dusseldorf 1963.

Empfehlungen fir den Kursunterricht in der gymnasialen Oberstufe,
Deutsch, Schulreform NW —Sekundarstufe I1. Arbeitsberichte und
Materialien.21973.

Richtlinien und Lehrplane fiir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen,
in: Die Schule in Nordrhein-Westfalen —Eine Schriftenreihe des Kultus-
ministers.

Einheitliche Prifungsanforderungen in der Abiturprifung —Deutsch,
BeschluB der Kultusministerkonferenz vom 1.6.79, Luchterhand
Verlag Neuwied 1979.

In: Die Schule in Nordrhein-Westfalen —Eine Schriftenreihe des
Kultusministers, Kéln 1978.

Vorlaufige Richtlinien, ebd., S. 71.
Vorldufige Richtlinien, ebd., S. 8.
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RUDOLF HOBERG

Die Bewertung der Rechtschreibung in unserer Gesellschaft,
insbesondere im Beruf

0. Wenn Deutschsprechende, die sich ein “natirliches” Verhéltnis zur
Sprache bewahrt haben, also keine Sprachwissenschaftler sind, an ihre
Muttersprache denken, dann denken sie zundchst und vor allem an die
Schrift, dann denken sie an Rechtschreibung, wobei ihnen Diktate, der
“Duden” und Leiden und Erfolge einfallen —und das Nachdenken uber
Rechtschreibung fiihrt auch bei Menschen, von denen man ansonsten
sachliche und ausgewogene Urteile gewohnt ist, zu Stellungnahmen, die
man bestenfalls mit dem Attribut “irrational” charakterisieren kann. Beim
Thema Rechtschreibung werden in der Regel Vorurteile, Emotionen und
unreflektierte Bewertungen artikuliert.

Wenn im folgenden gefragt wird, warum das so ist, so soll zwischen der
Beurteilung der Rechtschreibung in unserer Gesellschaft im allgemeinen
und ihrer Bedeutung im Berufsleben unterschieden werden. Ich stiitze
mich auf wissenschaftliche Untersuchungen (Umfragen), stelle aber auch
Hypothesen auf, die nach Gesprachen mit Menschen aller Schichten ge-
wonnen wurden, insbesondere nach Diskussionen mit Deutschlehrern
und Sprachinteressierten, etwa bei Fortbildungskursen oder nach Vor-
tragen.

1. Die Beurteilung der Rechtschreibung in unserer Gesellschaft

In unserer Gesellschaft gilt —vereinfacht ausgedriickt —die Formel:
Sprache = Ausdrucksseite der Sprache = Schrift = Rechtschreibung.
Sprache wird weitgehend mit Schrift gleichgesetzt, zumindest aber wird
die Schrift als ein ganz wesentlicher, wenn nicht der wesentlichste Be-
standteil der Sprache angesehen. Der Grund hierfir liegt darin, daB die
Rechtschreibung —mindestens bis zum Beginn der 70er Jahre —den
Deutschunterricht der Volksschule weitgehend bestimmt hat und ihr
im Deutschunterricht anderer Schularten und Schulstufen immer grofRe
Bedeutung beigemessen wurde.

Rechtschreibung wird in unserer Gesellschaft als etwas Bedeutendes,
Hohes, aufjeden Fall sehr Wichtiges angesehen. Dies 1&Rt sich etwa

daran erkennen, wie die Medien auf die Diskussion von Rechtschreib-
fragen reagieren: Auf Tagungen kdnnen die interessantesten Sprach-
probleme behandelt werden, die Medien nehmen davon, wenn {berhaupt,
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nur am Rande Notiz. Wenn aber die Rechtschreibung auf der Tagesordnung
steht, kann man davon ausgehen, daB dartiber ausfiihrlich berichtet wird,
nicht nur in den Kulturteilen bzw. -Sendungen, sondern auch auf der
ersten Seite der Zeitungen und in den aktuellen Sendungen des Horfunks
und Fernsehens. Fur das Jahr 1982 sei hier nur an dreierlei erinnert: an
die Diskussion, die Dieter Herburg, ein Sprachwissenschaftler aus der DDR,
mit seinem Vorschlag, die gemaRigte Kleinschreibung einzufiihren, in der
Bundesrepublik ausldste; an die éffentliche Erdrterung der Frage, wieviele
Waorter Grundschiler schreiben kénnen sollen; und an ein Symposion

zum Thema “Rechtschreibung im Beruf” in der Technischen Hochschule
Darmstadt. Von der “Frankfurter Allgemeinen” bis zur “Lorscher Hei-
matzeitung” wurden diese Ereignisse ausfiihrlich dargestellt und kommen-
tiert.

Warum wird die Rechtschreibung so wichtig genommen?

Man mufR hier zwei Gruppen von Menschen unterscheiden: die kleine
Gruppe derjenigen, die die Rechtschreibung im grofen und ganzen be-
herrschen bzw. dies von sich glauben, und die groBe Gruppe derjenigen,
die, weil es ihnen immer wieder bestatigt wurde, von sich wissen, dal

ihre Rechtschreibkompetenz zum Teil erheblich eingeschréankt ist, die
darunter leiden, bei denen die Resignation mit steigendem Alter zunimmt,
die aber gleichwohl oder eben deshalb in der Beherrschung der Recht-
schreibung ein hohes Ideal sehen und sich nicht zu den Gebildeten zéhlen,
weil sie dieses ldeal nicht verwirklichen kénnen.

Fir die Hochschatzung der Orthographie in der ersten Gruppe gibt es
m.E. drei Grinde:

a. Der traditionelle Deutschunterricht hat dazu gefiihrt, dal die Recht-
schreibkategorien als “objektive”, den Gesetzen der Naturwissen-
schaften vergleichbare GrofRen angesehen werden. Die Relativitat
dieser Kategorien wurde im Unterricht nicht erdrtert; auch die
Lehrer hielten sie fur schlechthin “richtig” und “wahr”. Das ist
auch ein Hauptgrund dafir, dal ein Teil der Bevolkerung einer Recht-
schreibreform ablehnend gegeniibersteht. Ubrigens werden auch die
grammatikalischen Kategorien als “objektiv” angesehen. Man versuche
nur einmal, einem gebildeten Juristen oder Mediziner die Relativitat
von Begriffen wie “Subjekt” oder “Akkusativ” klarzumachen: Man
wird schnell merken, wie das an sich schon vorhandene MiBtrauen
gegeniiber einer Wissenschaft wéachst, die sich Linguistik nennt.

b. Die Erlernung der Rechtschreibung ist fiir die meisten Menschen mit
grofRer Miihe verbunden —und was man so mithsam erlernt hat, muf
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schon deshalb etwas Wertvolles sein, so wertvoll, daB man es nicht
nur fir sich, sondern auch fiir die nachsten Generationen erhalten
wissen will.1

¢. Obwohl man die Rechtschreibung hochhalt, gilt sie doch —ebenso
wie die Grammatik —als etwas Langweiliges. Und vielleicht erhdht
gerade dies noch ihre Hochschatzung, nach der Devise: Was Spaly
macht, taugt nichts.

Innerhalb dieser ersten Gruppe spielten und spielen die Deutschlehrer,
besonders die an Volks- bzw. Grund- und Hauptschulen, eine besondere
Rolle. Bei vielen von ihnen genoR und genielt die Rechtschreibung noch
zusatzliche Wertschdtzung, und zwar aus zwei Griinden:

a. Die Tatsache, dal sie zu denen gehdren, die die Rechtschreibung be-
herrschen, erhdht ihr Prestige, und das war vor allem in einer Zeit
wichtig, in der die Didaktik nicht sehr hoch angesehen war, in der
Volksschullehrer als Nicht-Akademiker galten und wenig verdienten,
ihr Ansehen also entsprechend gering war.

b. Rechtschreibleistungen sind leicht und exakt zu tberprifen. Das
Korrigieren von Diktaten ist daher fir den Lehrer wesentlich ein-
facher und unproblematischer als etwa das Bewerten von Aufsétzen
und gibt ihm dariiberhinaus die Befriedigung, hier “objektiv” zensieren
und mit den Bewertungskritierien der anderen Féacher, besonders der
mathematisch-naturwissenschaftlichen, konkurrieren zu kdénnen.

Aus den genannten Griinden ist es verstandlich, daf sich —von einzelnen
abgesehen —Lehrer und Lehrerverbdnde kaum fiir eine Rechtschreibre-
form eingesetzt haben; die wichtigste Ausnahme bildet der GEW-Kongref
“Verninftiger schreiben” im Oktober 1973 in Frankfurt (vgl. Drewitz/
Reuter 1974).

Auch fir die zweite Gruppe —die Gruppe der schlechten Rechtschreiber -
gelten die genannten Griinde fiir die Hochschatzung der Orthographie
weitgehend, wenn sie hier auch sehr viel unreflektierter sind. Hinzu
kommt noch das Wissen dariiber und die Angst davor, dal die Recht-
schreibung als Auswahlkriterium im Berufsleben verwandt wird, worauf
ich noch zuriickkomme.

Obwohl die Bewertung der Orthographie in unserer Gesellschaft sehr

hoch ist, ist das Wissen uber die unserer Rechtschreibung zugrundeliegen-
den Prinzipien —auch tber die Widersprichlichkeit dieser Prinzipien —
sehr gering. Dieser Mangel ist aber kaum jemandem bewuft. Im Gegenteil:
Wer die Schule erfolgreich abgeschlossen, wer gar das Abitur bestanden hat,
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fuhlt sich berechtigt, Gber Probleme der Rechtschreibung zu sprechen.
Am deutlichsten wird das in den Medien sichtbar. Bei einer Untersuchung
Giber den Stellenwert des Themas “Sprache” in der Presse, an der ich zur
Zeit arbeite, ergibt sich, daB zwar —wie schon gesagt —am meisten uber
Rechtschreibung geschrieben wird, wenn man sich mit Sprache befalit,
dal aber die wenigsten Journalisten kompetent genug sind, sich mit die-
sem Thema zu befassen. Kaum jemand kann beispielsweise zwischen
Lauten und Buchstaben unterscheiden, von anderen Differenzierungen
ganz zu schweigen. Leider sind sich diese Journalisten ihrer Inkompetenz
nicht einmal bewufRt, weil sie vermutlich annehmen, dal jemand, der
stdndig mit Sprache umgeht, indem er berufsméaRig schreibt und spricht
und indem er fiktive Literatur interpretiert, selbstverstandlich auch in
der Lage ist, Aussagen Uber “profanere” Sprachprobleme zu machen.
Was die Sprache angeht, so unterliegen offensichtlich viele Menschen

und besonders viele Journalisten dem MiRverstdndnis, dal die Verwen-
dung eines Mediums (hier: der Sprache) die Reflexion tber dieses Me-
dium einschlieBt. Die letzten Sdtze habe ich schon einmal in einem
Beitrag fiir die Akademie fir Sprache und Dichtung geschrieben (vgl.
Hoberg 1980, S. 96) und dafiir Zustimmung von Journalisten bekommen,
die ihrem eigenen Tun kritisch gegeniiberstehen.

2. Die Bewertung der Rechtschreibung in der beruflichen Bildung

2.1. Der Stellenwert der Orthographie im Deutschunterricht der beruf-
lichen Schulen

Es kann hier nicht auf das differenzierte System von Bildungsgangen im
beruflichen Schulwesen und auf die Rolle eingegangen werden, die der
Deutschunterricht in den einzelnen Schulformen spielt bzw. spielen
sollte.2 Es sei nur darauf hingewiesen, daR man sich frither kaum mit

dem Deutschunterricht an beruflichen Schulen befaft hat, wie Uberhaupt
die Berufsbildung und das berufliche Schulwesen im 6ffentlichen BewuRt-
sein und in der Bildungspolitik nicht von zentraler Bedeutung waren, ob-
wohl die meisten Schiler des Sekundarbereichs Il die beruflichen Schulen
besuchen —mehr als 60 % allein die Teilzeitberufsschule (vgl. Bundes-
institut fir Berufsbildungsforschung 1977, S. 349). Erst in den allerletzten
Jahren wurden Ziele und Inhalte des Deutschunterrichts an beruflichen
Schulen intensiver diskutiert.

Im folgenden konzentriere ich mich auf die Teilzeitberufsschule, weil hier
—abgesehen vom Berufsgrundbildungsjahr und Berufsvorbereitungsjahr —
die schwierigsten Probleme fir den Deutschunterricht liegen.
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In der Berufsschule gibt es giinstigstenfalls eine Stunde Deutsch pro Woche.
Nach einer Umfrage von P. Jennemann, die allerdings wegen der zu ge-
ringen Zahl der Befragten nicht reprasentativ ist, betragt der Anteil der
Rechtschreibung im Durchschnitt 35, 9 % und im Extremfall 80 % des
Deutschunterrichts (Jennemann 1981, S. 29 f.). Hier zeigt sich nun aber
ein interessanter Unterschied: Deutschlehrer ohne Deutsch-Fakultas
unterrichten wesentlich mehr Rechtschreibung als diejenigen, die ein
Germanistikstudium absolviert haben (Jennemann 1981, S. 44 f.). Hier-
fir gibt es m.E. zwei Griinde:

a. Deutschlehrer ohne Deutsch-Fakultas kommen haufig aus der beruf-
lichen Praxis und wissen daher aus eigener Erfahrung, welch grofe
Rolle die Beherrschung der Rechtschreibung im Beruf spielt.

b. Dadiese Lehrer nicht Germanistik und Sprach- und Literaturdidaktik
studiert haben, fallt es ihnen verstandlicherweise schwer, einen
differenzierten Deutschunterricht zu geben, da sie das breite Spek-
trum der maéglichen Inhalte und Ziele meist gar nicht kennen. In
Gespréachen mit ihnen zeigt sich zwar, dal viele sich fur durchaus
kompetent halten, Deutsch zu lehren, weil sie entweder eine lange
Erfahrung haben —*“Wissen Sie, ich mache das schon 20 Jahre, und
da kann man das naturlich.” —und/oder weil sie oft der auch sonst
verbreiteten Meinung sind, daB jemand, der Deutsch sprechen und
schreiben kann, auch in der Lage ist, es zu lehren. Aber es zeigt sich
dann doch, daR der Deutschunterricht fiir sie im wesentlichen aus
Rechtschreibung und Schriftverkehr —also aus der Behandlung von
normiertem Sprachgebrauch —besteht. Um den hohen Anteil der
Rechtschreibung am Deutschunterricht zu rechtfertigen, verweist
man auf die AbschluBprifungen, bei denen es —aus der Sicht des
Deutschlehrers —vor allem darauf ankommt, daB die Schuler keine
Rechtschreibfehler machen. Und das ist zweifellos richtig, denn auch
aus der Sicht der Kammern, die die Prifungen abnehmen, hat das Fach
Deutsch vor allem oder ausschlieBlich in dem MalRe seine Existenzbe-
rechtigung, in dem es solide Rechtschreibkenntnisse vermittelt.

Viele Lehrer, vor allem solche mit Deutsch-Fakultas, versuchen, auch
andere Inhalte in den Deutschunterricht einzubeziehen. Aber auch
fir sie sind —bei einer Stunde Deutsch in der Woche und wegen des
Drucks der Prifungen —die Mdglichkeiten gering.

Von den Schilern wird das Fach Deutsch —ebenso wie die anderen
allgemeinbildenden Facher —nicht sehr hoch eingeschéatzt, weil ihm
im Hinblick auf die AbschluBprifung nur sehr geringe Bedeutung zu-
kommt. Auch fir sie gilt: Was vor allem z&hlt, ist Rechtschreibung.3
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Da das Fach Deutsch bei Schilern —und tiberhaupt im beruflichen Be-
reich —kein hohes Ansehen hat, ist es fir das SelbstbewufBtsein des
Lehrers und fir sein Bemiihen, dem Fach Gewicht zu verleihen, von
Bedeutung, daB er auch ein zentrales berufshezogenes Fach unterrichtet,
denn von hierher bezieht er sein Prestige. Daran sollte man denken, wenn
immer mehr Philologen, die keine Anstellung an einer allgemeinbildenden
Schule finden, in beruflichen Schulen beschéftigt werden.

2.2. Der Stellenwert der Orthographie im aufRerschulischen Bereich
(Industrie- und Handelskammern, Betriebe)

Hier wird die Orthographie nicht nur besonders hoch geschatzt, sondern
vor allem auch als Mittel benutzt, eine Auswahl unter den Bewerbern
—insbesondere unter den Bewerbern fir Lehrstellen —zu treffen, was

in einer Zeit der Arbeitslosigkeit und des Lehrstellenmangels von beson-
derer Bedeutung ist. Die Industrie- und Handelskammern lassen jéhrlich
Tests u.a. in Rechtschreibung durchfiihren und beklagen nach der Aus-
wertung regelméRig die mangelnden Rechtschreibkenntnisse. Das Institut
der deutschen Wirtschaft hat in den Jahren 1979/80 die bisher detaillier-
teste Untersuchung erstellt, in der Gberprift werden sollte, ob die Klagen
der Wirtschaft wegen mangelnder Rechen- und Rechtschreibkenntnisse
berechtigt sind. Es heit in dieser Untersuchung zu Beginn:

“Wiederholt hat die Wirtschaft darauf hingewiesen, daR sie die von ihr
erwarteten und von der allgemeinbildenden Schule auch zugesicherten
Voraussetzungen bei vielen Schulabgéngern nicht vorgefunden hat. Das
betrifft insbesondere die Kenntnisse im Rechnen und in der Rechtschreibung.
Wenn trotz des Fehlens solcher Voraussetzungen eine Lehre angestrebt oder
begonnen wird, treten zwangsléufig folgende Risiken auf: Erzwungener
Ausbildungsverzicht, Ausbildungsabbruch, Ausbildungsversagen. [...]
Ungeachtet dessen werden die von der Wirtschaft festgestellten Leistungs-
defizite im Rechnen und Rechtschreiben von der allgemeinbildenden
Schule und ihren Bildungspolitiken) in Zweifel gezogen. Wenn nun Aussage
gegen Aussage steht, muR die Wissenschaft bemiht werden. Von daher

liegt es nahe, betriebliche Anforderungen und schulische Entsprechungen
auf allgemeinbildendem Gebiet mit Hilfe der Methoden empirischer Sozial-
forschung zu untersuchen. (...) Die Klagen der aushildenden Wirtschaft
tber mangelhafte Kenntnisse des Berufsnachwuchses in Rechnen und Recht-
schreiben werden nicht erst in jlingster Zeit erhoben. Sie sind vielmehr
dlteren Datums und wiederholen sich periodisch. Die Wirtschaft belegt

ihre Klagen mit Prifungsarbeiten, die sie von Ausbildungsbewerbern bzw.
Ausbildungsanfangem anfertigen 1aRt, die die allgemeinbildende Schule

in der AbschluBklasse besuchen oder diese soeben verlassen haben. Die
zahlreichen bisher bekannten Prifungsarbeiten besitzen sowohl inhaltlich
als auch methodisch unterschiedliches Gewicht und verschieden groRen
Geltungsbereich. Ungeachtet der sicher vorhandenen unterschiedlichen
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Aussagekraft dieser Priifungen kénnen davon weitere Untersuchungen

auf diesem Gebiet nur profitieren, sei es, daB sich einzelne Untersuchungs-
elemente bewéhrt haben, sei es, dal bestimmte Fehler vermieden werden
kénnen. Zu diesem Zweck wird im folgenden eine Bestandsaufnahme und
Aufarbeitung zahlreicher seit etwa fiinfzig Jahren bekannten Priifungsarbei-
ten vorgenommen, sowie sie von der Wirtschaft angeregt bzw. durchgefiihrt
worden sind.

Das hier verarbeitete Material ist gewonnen worden aus eigenen Literatur-
studien und aus einer Umfrage bei allen Industrie- und Handelskammern
sowie Handwerkskammern der Bundesrepublik im November 1979.”
(Institut der deutschen Wirtschaft 1981, S. 1 -4).

Bei der Untersuchung geht man von den Curricula der Bundeslénder fir
die Sekundarstufe | aus und unterscheidet bei der Rechtschreibung drei
Bereiche, die in den Lehrpldnen am haufigsten genannt werden:

a.
b.
C.

GroB- und Kleinschreibung
Fremdwdrter

“Grundkenntnisse” (Dehnung, Kirzung, Vokale/Konsonanten).
Die Lerninhalte dieses Bereichs werden nur in wenigen Curricula
fir die Sekundarstufe | genannt; “das legt die Vermutung nahe,
daB diese als Grundkenntnisse einzuordnen und daher in den
Lehrpléanen friherer Klassen vorgegeben sind.” (Institut der deut-
schen Wirtschaft 1981, S. 329)

Die Untersuchung ergab als Gesamtresultat, dal im Durchschnitt 70 %
der Aufgaben zu Fremdwaortern, 68, 1 % der Aufgaben zu den Grund-
kenntnissen und 45 % der Aufgaben zur GroR- und Kleinschreibung

richtig gelost wurden (Institut der deutschen Wirtschaft 1981, S. 331).

Es heillt dann zusammenfassend:
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“Die Untersuchung hat im Bereich der Rechtschreibekenntnisse ergeben,
daB zwischen Anforderungen und der erbrachten Leistung, insbesondere
bei den Grundkenntnissen und der GroRR- und Kleinschreibung, erhebliche
Diskrepanzen bestehen. Daher ist grundsatzlich zu fordern, zunéchst diese
Liicken zu schlieRen. Obwohl die gute Beherrschung der Fremdworter
positiv zu bewerten ist, verlangen die Ausbilder aufgrund der betrieblichen
Erfordernisse in starkerem MaRe die Beherrschung der Grundkenntnisse
und der GroB- und Kleinschreibung. Jedenfalls deutet das ungleiche
Leistungsvermdgen der Auszubildenden in den drei Uberpriften Recht-
schreibebereichen auf eine ungleiche Schwerpunktbesetzung im Unterricht
der Schule hin. Wenn man nicht an eine Rechtschreibe-Reform denkt —die
dann natirlich neue, noch unbekannte Probleme aufwirft —mdussen die drei
Bereiche in der Schule wenigstens den gleichen Stellenwert erhalten.



Aus diesen Sachverhalten ergeben sich folgende weitere SchluRfolgerungen:

(1) Da die Hauptschiiler durchweg am wenigsten den Leistungsanforde-
rungen der Ausbildungsbetriebe entsprachen, missen in den Hauptschulen
besondere MaBBnahmen zur Beseitigung dieser schwerwiegenden Defizite
in den Griundkenntnissen ergriffen werden —notfalls auf Kosten hdherer
Schwierigkeitsgrade und komplexerer Anforderungen.

(2) Wenngleich die Leistungen der Abgéanger 10. Klasse Realschule und
Gymnasium uber denen aus der Klasse 9 liegen, bleiben trotzdem Defizite
bestehen, insbesondere in den kaufmannischen Ausbildungsbereichen.
Deshalb sind auch diese Schultypen aufgefordert, die Licken in den Grund-
kenntnissen und der GroR- und Kleinschreibung zu schliefRen.

(3) Da fundierte Kenntnisse im Bereich der Rechtschreibung schon frih
gelegt werden muissen, kann es nicht Aufgabe der Berufsbildung in den
Betrieben sein, diese Licken zu schliefen, zumal die Ausbildungsordnungen
keinen Raum hierzu lassen.”

(Institut der deutschen Wirtschaft 1981, S. 366 f.)

Interessant ist —abgesehen von diesen Ergebnissen —zweierlei:

a. Das Fach Deutsch wird weitgehend mit Rechtschreibung gleichgesetzt.
Es heilt etwa: “Fir die Uberpriifung der Deutschkenntnisse —in der
Regel Rechtschreibkenntnisse —sind [ ...] ” (Institut der deutschen
Wirtschaft 1981, S. 12).

b. Das Gesamtergebnis wird nach verschiedenen Kriterien weiter
differenziert: Lebensalter, Schultyp, Geschlecht, Wirtschaftszweig,
Ausbildungsbereich und Ausbildungsjahr. An keiner Stelle wird je-
doch gefragt, warum denn die Rechtschreibung fiir Lehrlinge tber-
haupt so wichtig ist und ob es nicht zumindest sinnvoll wére, zwischen
Berufen, in denen viel geschrieben wird (z.B. Bankkaufmann) und
solchen, in denen wenig geschrieben wird (z.B. Kfz-Mechaniker),
zu unterscheiden.

W. Ruth hat —é&hnlich wie schon vor einigen Jahren H. Messelken

(vgl. Messelken 1974) —in einer Darmstadter Examensarbeit die Auf-
fassung der Arbeitgeber (d.h. der Ausbildungsleiter in Betrieben) uber
die Rechtschreibkenntnisse der Auszubildenden untersucht. Es ist ihm
gelungen, von 182 an mittlere und gréRere gewerblich-technische
Unternehmen versandten Fragebdgen 86 verwertbare zuriickzuerhalten,
so daB die Ergebnisse dieser Arbeit als reprasentativ angesehen werden
kénnen. Im folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse wiedergegeben
(nach Ruth 1982, S. 39 ff.):
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Frage: Welche Tendenz wiirden Sie nach lhren Erfahrungen in den letzten
funf Jahren fir die Entwicklung der Rechtschreibkenntnisse bei
Berufsanfangern sehen?

Antwort: 75 % der Ausbilder sehen eine negative Tendenz, 25 % meinen, dal
es keine Verdanderungen gegeben hat.

Frage: Welche Anzeichen wiirden Sie in einer fehlerfreien Rechtschreibung
sehen?
Antwort: Nicht, wie oft vermutet, wird Intelligenz an erster Stelle genannt,

sondern gute Allgemeinbildung, groe Lembereitschaft, gesellschaft-
liche Tugenden im allgemeinen.

Frage: Wiirden Sie sagen, daB der Mangel an Rechtschreibkenntnissen
heute groBer ist als zu Ihrer Schulzeit?
Antwort: 95 % bejahen diese Frage.

Frage: Worin sehen Sie, mit wenigen Worten, die Ursache dieses Mangels?

Antwort: Fir die meisten Ausbildungsleiter liegt die Ursache vorwiegend
im vernachlassigten Rechtschreibunterricht und den zahlenmaRig
reduzierten Obungsdiktaten in Grund- und Hauptschulen. An zweiter
Stelle werden die Auswirkungen der “Ganzheitsmethode” und die
Schwerpunktverlagerung von Lemzielen —d.h. es wird zu viel
“Faktenwissen” gegeniiber “elementarem Basiswissen” gelehrt —
verantwortlich gemacht. Das Desinteresse an Rechtschreibproblemen
und die eigene orthographische Unsicherheit junger Lehrer werden
auch sehr haufig genannt.

Die Auffassung, daB die Rechtschreibkenntnisse der Jugendlichen heute
wesentlich schlechter sind als friiher, ist allgemein verbreitet.4 Man ver-
weist dabei auf Umfragen, etwa auf die Tests, die das Institut fiir Demo-
skopie in Allensbach seit Jahren zur Rechtschreibung durchfihrt (es
sollen dabei die Worter “Lebensstandard”, “Satellit”, “Republik” und
“Rhythmus” geschrieben werden). Nun hat aber gerade dieses Institut

in seiner jiingsten Umfrage festgestellt, daB “die allgemeine Klage uber
den Verfall der orthographischen Fahigkeiten bei den Jiingeren [...]

in ein anderes Licht” geradt, “wenn man sieht, da Erwachsene und

&ltere Menschen bei dem Rechtschreibtest des Allensbacher Instituts
noch wesentlich schlechter abgeschnitten haben alsdie jungen Menschen”
(Institut fir Demoskopie 1982, S. 2). Dieses Ergebnis, das meist nicht
genannt wird, ist immerhin erwdhnenswert, so zweifelhaft es auch ist,

ob man aus der Schreibung der vier Worter irgendwelche Schliisse auf die
Rechtschreibfahigkeiten im allgemeinen ziehen kann. Es muf3 noch ange-
merkt werden, dal haufig Rechtschreib- und Grammatikfehler in einen
Topf geworfen bzw. verwechselt werden.5
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3. Folgerungen

Vom germanistischen bzw. sprachdidaktischen Standpunkt aus ist es nicht
zu verantworten, daf in der Berufsbildung und hier besonders im auler-
schulischen Bereich das Fach Deutsch weitgehend mit Rechtschreibung
gleichgesetzt wird. Deutsch hat ebenso wie Religion, Sozialkunde und
Sport nicht nur berufsbezogene Funktionen, sondern dient auch dem,
was man friher Personlichkeitsbildung nannte; heute wiirde man es
vielleicht besser so sagen: Der Deutschunterricht hat die Aufgabe, die
Jugendlichen zu bef&higen, mindlich und schriftlich zu kommunizieren,
Uber Sprache zu reflektieren und mit Texten umzugehen —und diese
Féahigkeiten bendtigen sie im beruflichen, 6ffentlichen und privaten
Leben.

Fir die Behandlung der Rechtschreibung ergeben sich aus dem bisher Ge-
sagten folgende Konsequenzen:

a. Man muf alles tun, um in unserer Gesellschaft und besonders in
der beruflichen Bildung die Quasi-Gleichsetzung von Schrift bzw.
Rechtschreibung und Sprache abzubauen und die eigentliche
Funktion der Schrift als eines sekundéren Systems deutlich zu
machen. Dieser Aufklarungsproze wird allerdings lange dauern —
vermutlich mindestens eine Generation. Die Hauptaufgabe fallt
dabei den Lehrern zu, weil sie engen Kontakt mit der Bevdlkerung
im allgemeinen und mit den Verantwortlichen in der Berufshildung
im besonderen haben. Die Hochschulen missen in der Aus- und
Fortbildung die Lehrer in Stand setzen, diese Aufgaben zu erfullen.
(Mir fallt bei Lehrerfortbildungskursen immer auf, wie wenige
Lehrer —und zwar aller Schularten —iber die Funktion der Schrift
und die Prinzipien unserer Rechtschreibung Bescheid wissen —zum
Teil auch diejenigen, die sich wahrend ihres Studiums mit Sprach-
wissenschaft befallt haben).

b. Rechtschreibkenntnisse missen in Relation zum angestrebten bzw.
ausgelibten Beruf gesehen werden: Abgesehen von bestimmten
Grundkenntnissen sind die beruflichen Anforderungen an die Recht-
schreibfahigkeiten sehr unterschiedlich, und das muB in der Aus-
bildung beriicksichtigt werden.

c. Die Feststellung, daB eine bestimmte Person geniigend Rechtschreib-
kenntnisse hat, besagt uiber diese Person nur, daB sie geniigend Recht-
schreibkenntnisse hat. Irgendwelche Folgerungen hinsichtlich anderer
Qualifikationen —Intelligenz, Denken, Flei u.a. —sind zumindest
bei der derzeitigen Rechtschreibnorm unzuldssig.
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Solange die Rechtschreibung in unserer Gesellschaft eine hohe
Wertschatzung genieBt, muf sie Kindern und Jugendlichen beige-
bracht werden —und dies ist vor allem die Aufgabe der Grund-

und Hauptschule. Ich spreche immer wieder mit Grund- und Haupt-
schullehrern, deren gesellschaftspolitische “Progressivitat” unter
anderem darin besteht, die Rechtschreibung im Unterricht zu ver-
nachldssigen. Nun kann man leicht in dieser Hinsicht “progressiv”
sein, wenn man Beamter auf Lebenszeit ist. Im Gegensatz zu den
Grund- und Hauptschullehrern sehen die Berufsschullehrer sehr
viel deutlicher, welche groBen Probleme Jugendliche im Berufs-
leben haben, die die Rechtschreibung nur sehr mangelhaft beherr-
schen. Es ist nicht schizophren, sondern in der derzeitigen Situation
verniinftig, Jugendlichen die Regeln der geltenden Orthographie

so gut wie moglich beizubringen, ihnen aber auch —besonders

auf hoheren Schulstufen —die Fragwirdigkeit dieser Regeln zu
demonstrieren.6

Es mufR so schnell wie mdglich zu einer Reform der Rechtschreibung
kommen, und zwar am besten auf der Grundlage der “Wiesbadener
Empfehlungen” (vgl. Empfehlungen des Arbeitskreises fir Recht-
schreibregelung 1959), weil die meisten Reformbefiirworter diese
Grundlage akzeptieren. Zum brisanten Thema der Rechtschreib-
reform hier nur zwei Bemerkungen:

— Die Diskussion uber die Reform wird fast ausschlieflich unter
Menschen gefuhrt, die selbst kaum Rechtschreibschwierigkeiten
haben. Wenn ich richtig sehe, ist den Reformgegnern gar nicht
bewuft, welche grofen Probleme Menschen in ihrem beruflichen
Werdegang durch unsere Rechtschreibung haben kénnen, daR
Rechtschreibung fiir weite Teile unserer Bevolkerung mit Angst
verbunden ist, daB dadurch das Fach Deutsch insgesamt weit-
gehend negativ bewertet wird und dalR im Deutschunterricht
besonders der beruflichen Schulen auf Kosten anderer viel sinn-
vollerer Inhalte Rechtschreibung gepaukt wird. Dies alles kann
auch nicht im Sinne der Reformgegner sein.

— Auch bei den Reformbefirwortern habe ich oft den Eindruck,
daB eine Rechtschreibreform das Schlimmste ware, was ihnen
passieren konnte, weil sie dann ihr wissenschaftliches Spielzeug
verlieren wiirden. Zwar lassen sich noch viele kluge orthographische
Arbeiten schreiben, die fiir eine Reform notwendig zu klarenden
Fragen sind jedoch geklart: “... das Thema ist so oft durch- und
wiedergekaut worden, daB man es bei Gelegenheit endlich den



Gelehrten und Spezialisten entreiBen und eine politische
Entscheidung treffen sollte.” (K. Eitel in “Darmstadter Echo”
vom 31. Juli 1982, S. 2).

Ein Wort zum Schlu: Rechtschreibung ist vor allem deshalb wichtig, weil
viele Menschen sie wichtig nehmen. Es gibt aber im Zusammenhang mit
der deutschen Sprache vieles, was wichtiger, interessanter und schéner

ist als die Rechtschreibung.

Anmerkungen

1 “Alle heute lebenden Sprachteilhaber haben zumindest auf der Primarstufe
die Schule durchlaufen, haben dort Obungs- und Prifungsdiktate geschrieben,
dabei selbst Erfolgs- oder MiRRerfolgserlebnisse gehabt und sind von ihrer
Umwelt (Elternhaus, Mitschiiler) aufgrund von Erfolgen oder MiBerfolgen
in diesen Arbeiten beurteilt worden. Viele haben sich Aufnahmeprufungen
in die weiterfihrenden Schulen unterzogen, bei denen die Rechtschreibung
wiederum eine (oft sehr entscheidende) Rolle gespielt hat. Solche Prozeduren
als rational zu rechtfertigen, so daR man sie (wenn auch vielleicht erst im
nachhinein) fir sich akzeptieren kann, ist im Grunde nur moglich, wenn
man sich zu der Auffassung bekennt, da Rechtschreibfahigkeit mit Intelli-
genz zu tun hat. Von hier aus wiederum werden Beurteilungsschemata
fir die ndchste Generation entwickelt.” (Sitta/Tymister 1978, S. 107).

2 Zu den beruflichen Schulen im allgemeinen vgl. etwa Lipsmeier u.a. 1975;
Bundesinstitut fur Berufsbildungsforschung 1977, besonders S. 349 ff.
Zum Deutschunterricht an beruflichen Schulen vgl. Ludwigsen 1981;
Hebel/Hoberg 1978; Grundmann 1980 und 1981. Zur Rechtschreibung
in beruflichen Schulen vgl. bes. Heft 1/1982 der Zeitschrift “Sprache und
Beruf’.

3 Dies kam etwa in einer Fernsehsendung mit dem Titel “Was hab’ ich schon
von Deutsch, Gemeinschaftskunde und Religion?” zum Ausdruck (in der
Reihe “Impulse” des ZDF am 12.9.1977).

4 Auch Schilereltern sind —wie die jungste Umfrage der Arbeitsstelle fir
Schulentwicklungsforschung der Universitat Dortmund zeigt —der Meinung,
daR die Schule die Rechtschreibung vernachléssigt: Auf die Frage, worauf
man in der Schule zu wenig achtet, wird nach “Disziplin”, “Ho6flichkeit”,
“Allgemeinwissen” und “SpaR an Schularbeiten” an fiinfter Stelle “Recht-
schreiben” genannt, und zwar von 19 % der Eltern (Rolff u.a. 1982, S. 22).

5 Ein gutes Beispiel einer solchen undifferenzierten Betrachtung bildete eine
Sendung im ZDF-Magazin vom 22.9.1982 mit dem Titel “Deutsch an
Schulen mangelhaft”.

6 In &hnlicherWeise argumentieren auch Sitta/Tymister 1978, S. 111.
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ANNELIES BUHOFER

Das alltédgliche Schreiben im Berufsleben

Eine Analyse am Beispiel eines Industriebetriebs in der deutschen
Schweiz

1. Problemstellung

Schreiben, Schriftsprache, geschriebene Sprache —in einem Industrie-
betrieb: ich mdchte zuerst etwas zum Hintergrund dieser Problemstel-
lung sagen.

Im Oktober 1981 erschien in der ‘Neuen Ziircher Zeitung’ ein Artikel
Uber ein gigantisch-kurioses Projekt: eine Gruppe von Filmproduzenten
plant, die Bibel zu verfilmen: 225 Stunden soll der Film lang sein, 620
Millionen soll er kosten und erzieherischen Zwecken soll er dienen. Als
Begriindung wird angefuhrt: es kdnnen nicht mehr alle Leute lesen.

Am 18. Mai 1982 erschien im ‘Tages-Anzeiger’, einer weitverbreiteten
deutschschweizerischen Tageszeitung, ein Bericht, wonach jeder fiinfte
Erwachsene in den Vereinigten Staaten nicht richtig lesen und schreiben
kann. Demnach sind insgesamt 23 Millionen Menschen nicht fahig, ein
Stellengesuch abzufassen, einen Scheck auszustellen oder einen Busfahr-
plan zu kapieren. “Funktionellen Analphabetismus” nennt man diese
Zeiterscheinung mit einem inzwischen geldufigen Terminus.

Solche Artikel sind keine Einzelfélle: hin und wieder und immer h&ufi-
ger geistern Meldungen tber eine zunehmende Analphabeten-Rate durch
die Presse —nicht nur in Amerika, sondern auch in Europa. Bereits gab
es in Deutschland eine 1. Deutsche Analphabeten-Konferenz.

Am 20. November 1981 fragte ein groer Artikel in der ‘Zeit’ mit Rie-
sen-Lettern: “Letzte Runde fir Gutenberg?”. Darin wird von einem
Medienkongrel in Deutschland berichtet, auf dem ganz selbstverstand-
lich davon gesprochen wird, dal die audiovisuelle, verkabelte Zukunft
auf Papier werde verzichten kénnen. Der Hauptreferent berichtet von
Konzernen in den USA, die “einen Tag ohne Papier” und “eine Woche
ohne Papier” bereits ausprobiert h&tten und demnéachst versuchen wir-
den, die gesamte betriebliche Kommunikation nach innen und nach
auflen ohne einen einzigen Schnipsel Papier zu bewaltigen. Der Autor
des Zeitungsartikels befiirchtet, da der Abschied von der Gutenberg-
Zeit geradewegs in ein neues Mittelalter fihrt, in dem Lesen und Schrei-
ben wieder zum Privileg einer Elite werden.
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Der selbstverstandliche kulturelle Besitz der schriftsprachlichen Fahig-
keiten scheint durch die Verbreitung von Comics, Radio und Fernsehen
und den zunehmenden Einsatz von Computern flir Textverarbeitung
und Datenerfassung plotzlich wieder in Frage gestellt zu werden.

Schreiben gilt zudem gemeinhin als die schwierigste der sprachlichen
Teilfahigkeiten, als “Algebra” der Sprache. Auch deshalb wére es wohl
von einer kulturellen Verlagerung sprachlicher Kompetenzen am stark-
sten betroffen.

In der deutschen Schweiz, wo ein Riickgang der Schriftlichkeit mit einem
weiteren Riickgang der Hochsprache verbunden waére, die als gesproche-
ne Sprache in Medien und Institutionen ohnehin an Boden verloren hat,
beginnt man sich zu fragen, ob kiinftig noch jeder Deutschschweizer
Hochdeutsch lernen wird.

Empirisch fundierte Kenntnisse Uber den Zustand der schriftsprachlichen
Fahigkeiten von Erwachsenen gibt es dennoch kaum. Man weil, daf die
Kinder in der Schule lesen und schreiben lernen missen. Ob sie diese
Kompetenzen als Erwachsene brauchen und in welcher Weise, ist weit-
gehend unbekannt. Vor allem dafiir, ob und wann der sogenannte durch-
schnittliche Erwachsene schreibt, gibt es keine Anhaltspunkte. Man

kann dementsprechend auch schlecht beurteilen, ob das schriftsprach-
liche Verhalten durch die Verbreitung neuer Medien und Technologien
im Wandel ist.

Der gesellschaftliche Zustand der Schreibpraxis 1aRt sich am ehesten
am beruflichen Schreiben ablesen, das gegeniiber dem privaten Schrei-
ben weniger stark von individuellen Vorlieben und Gewohnheiten ge-
prigt sein kann. Aufgrund dieser Uberlegung habe ich in einer Fabrik
eine Untersuchung gemacht, die einerseits der Schriftlichkeit nachgeht,
so wie sie von der Betriebsorganisation vorgesehen ist, und andererseits
herauszufinden sucht, was Arbeitnehmer verschiedener Ausbildung und
Berufsfunktion dariiber denken und wie sie damit konfrontiert werden.

Aus linguistischer Sicht ist es klar, dall die Situation, die damit unter-
sucht werden soll, mit vier Komponenten verhangt ist: mit den zwei
Sprachformen “Schweizerdeutsch” und “Hochdeutsch” und mit den
zwei Modalitaten “Sprechen” und “Schreiben”. Der Terminus “Moda-
litat” ist in der Psycholinguistik so gebrduchlich. Es ist ferner klar, daB
die zwei Kategorien “Sprachform” und “Modalitat” faktisch immer
kombiniert Vorkommen, so dalk es theoretisch vier Kombinationsmdg-
lichkeiten gibt, von denen aber nur drei traditionell besetzt sind:
Schweizerdeutsch-Schreiben ist zwar “im Vormarsch”, jedoch nach wie
vor auf Werbung, Geburtsanzeigen und Individualisten beschrénkt. Die
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Tatsache, dal an der Situation zwei Sprachformen beteiligt sind, die
sich nicht gleichermaRen auf die Modalitadten verteilen, macht es még-
lich, das Verhaltnis von Sprachform und Modalitadt genauer zu bestim-
men, als dies bei nur einer Sprachform denkbar ware. Interpretieren
1aRt sich z.B. der Befund, daB linguistisch nicht vorbelastete Personen
diese vier Komponenten nicht systematisch auseinanderhalten, sondern
die Situation oft auf zwei Komponenten reduzieren und die zwei ande-
ren automatisch gekoppelt mitdenken: wer nach der Rolle des Hoch-
deutschen in seinem Berufsleben gefragt wird, beantwortet die Frage
oft nicht mit explizitem Bezug zum gesprochenen bzw. geschriebenen
Hochdeutschen, sondern denkt eine der beiden Modalitaten implizit mit,
antwortet aber seiner Meinung nach fiir das Hochdeutsche generell.

2. Ort der Untersuchung und Methoden

Ort der Untersuchung war die V-ZUG-AG (ehemals: Verzinkerei Zug).
Das ist ein Betrieb mit ca. 1000 Arbeitern und Angestellten, der in er-
ster Linie qualitativ hochstehende Kiichengerdte und Waschmaschinen,
Tumbler, ferner aber auch Laboreinrichtungen, Kehrichtcontainer und
a.m. produziert. Ich bin den Verantwortlichen und den Mitarbeitern
des Betriebs, die mir diese Untersuchung ermdéglicht haben, indem sie
groRzugig und geduldig auf meine Anliegen eingegangen sind, zu groBem
Dank verpflichtet.

Einerseits habe ich in der V-ZUG-AG den schriftlichen Kommunika-
tionsfluB untersucht, indem ich in der Werkstatt unter einem Meister
gearbeitet habe und in Gesprachen mit Vorgesetzten und Untergebenen
verschiedenster Abteilungen objektive Daten gesammelt habe. Ich kann
von daher die normalen Arbeitstage von ca. 50 Leuten Gberblickeil, die
im Wareneingang, in der Wareneingangskontrolle, in der Montage, in der
EDV-Abteilung, bei der Textverarbeitung und in der Portierloge arbei-
ten. Zudem bin ich durch die Abteilungsleiter Gber die Arbeit von ca.
400 Mitarbeitern orientiert.

Anderseits habe ich —mithilfe von Fragebogen und 20 Tiefeninter-
views —erhoben, welche Rolle das Schreiben aus der subjektiven Sicht
der Mitarbeiter spielt. Die Befragten stammen aus allen hierarchischen
Stufen des Betriebs und vor allem aus den technischen Abteilungen. Die
ca. 300 auslédndischen Arbeiter in der Produktion habe ich aus der Un-
tersuchung ausgeklammert.

Da es nur wenig konkrete Untersuchungen gibt, an die ich hatte an-
knipfen kénnen, und eine Theorie nicht existiert, die Auskunft gébe
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Gber das Schreiben im Rahmen der Berufstatigkeit bei Erwachsenen

in einer Sprachsituation, die durch einen Dialekt und eine Schriftsprache
gekennzeichnet ist, soll es sich bei der vorliegenden Studie nicht um

eine gezielte statistische Untersuchung handeln, die vorformulierte Hypo-
thesen Gberpriift. Ziel ist vielmehr eine explorativ und qualitativ ausge-
richtete Studie, die eine vielseitige Erfassung der Situation erfordert

und die Bildung von Hypothesen erst ermdglicht.

Die Mitarbeiter, die in der Untersuchung erfalt wurden, bilden ein
disproportional geschichtetes Sample, bei dem aus der Grundgesamt-
heit einzelne Schichten herausgeldst und aus jeder Schicht Samples ge-
bildet werden, und zwar nach bestimmten Kriterien: in diesem Fall
nach Fabrikationszweigen und nach der Art der Ausbildung und Be-
schaftigung, so da mdoglichst verschiedene Berufs- und Funktionstypen
aus verschiedenen Abteilungen vertreten waren. Da die ausgewéhlten
Einheiten dem Anteil der Schicht an der Gesamtheit nicht entsprechen,
ihm zahlenmaRig nicht gleichen, ist das Sample disproportional geschich-
tet. Die methodische Alternative ware ein Randomsample, bei dem je-
des Individuum der Gesamtheit die gleiche Chance hat, in das Sample
zu kommen.

Die eigentliche Untersuchung besteht methodisch gesehen in einer
Kombination von drei Vorgehensweisen:

1. Schriftliche Befragung
2. Tiefeninterview
3. Teilnehmende Beobachtung

1. Schriftliche Befragung:

Fir eine schriftliche Befragung sind normalerweise zwei Punkte wesent-
lich: Einmal hdngt die Bereitschaft zur Beantwortung der Fragen allein
vom Appell an den Befragten und vom Thema ab. Es ist kein Intervie-
wer da, der die Motivation des Befragten fordern kdnnte. Zudem: Wie
gut der Fragebogen ausgefillt werden kann, das hangt von seiner Ver-
standlichkeit ab und von der sprachlichen Leistungsfédhigkeit des Be-
fragten.

In bezug auf diese zwei Punkte war die Befragung im Rahmen dieser
Untersuchung relativ untypisch. Die Befragten wufRten namlich, daB

ich mich mit ihnen dariber noch unterhalten wirde. Gerade um nicht
nur auf die schriftlichen Ausdrucksfahigkeiten abstellen zu missen,
habe ich mit denselben Leuten Tiefeninterviews gemacht. Da ich etwas
Giber die Schriftlichkeit erfahren wollte, wollte ich die erwiinschten Aus-
kiinfte nicht ausgerechnet durch eventuell mangelnde Schreibgewandt-
heit oder Schreibfaulheit zensiert sehen.
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Ein Fragebogen hat im Normalfall folgende Anforderungen zu erfillen:

1. Wechsel von zahlreichen geschlossenen und wenigen offenen Fragen
2. Kirze
3. Verstandlichkeit

Was die Verstandlichkeit betrifft, die am starksten von individuellen
subjektiven Faktoren abhdngig ist, so kommt dort folgende Schwierig-
keit hinzu: einerseits moéchte man mdglichst differenziert fragen und
alle Probleme, denen linguistische Unterscheidungen entsprechen, sepa-
rat Vorbringen. Anderseits kdnnen die Befragten oft nicht in derselben
Differenziertheit antworten, weil sie darliber in unscharferen, gegen-
einander nicht klar abgegrenzten Alltagskategorien denken, wenn sie
Gberhaupt je dariiber nachdenken.

2. Tiefeninterviews:

Als Tiefeninterview bezeichnet man eine Form der miindlichen Befra-
gung, die sich nicht auf standardisierte Fragen abstitzt und mit einem
geringen MaR an Strukturierung der Frageordnung vorgeht. Das Tiefen-
interview (auch “Intensivinterview”) als Methode einzusetzen, ist dann
sinnvoll, wenn es

1. um die Exploration eines neuartigen oder wenig bekannten Problem-
bereichs geht

2. wenn man von den Befragten bereits einige grundsatzliche Angaben
und Stellungnahmen hat, so da man auf dieser Grundlage in die Tiefe
gehen kann

3. wenn Einsichten erwartet werden in Einstellungen der Befragten in
die Kategorien, in denen sie denken, und in die Art und Weise, wie sie
von sich aus das Problem strukturieren.

Die Nachteile des Tiefeninterviews liegen darin, dal die Vergleichbar-
keit der Ergebnisse nicht gewahrleistet ist. Die Anlage eines Intensiv-
interviews garantiert nicht, daf aus verschiedenen Interviews vergleich-
bare Antworten zu Einzelthemen vorliegen. Intensivinterviews eignen
sich daher weniger zur Hypothesenprifung als zur Hypothesenfindung.

Die Nachteile der nicht-standardisierten, mindlichen Tiefeninterviews
werden aber aufgefangen durch die Vorteile der standardisierten schrift-
lichen Befragung und umgekehrt.

3. Teilnehmende Beobachtung:

Die Teilnehmende Beobachtung hat einen groBen Vorteil, der die Nach-
teile von schriftlichen und mundlichen Interviews aufwiegt: Es kann
eine grofRe Diskrepanz bestehen zwischen dem, was die Befragten sagen,
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und dem, was sie effektiv tun —gerade auch, wenn es um Fragen geht,
denen sie normalerweise keine Beachtung schenken, tiber die sie daher
nichts “wissen”, sondern die sie aufgrund aktueller Rekonstruktion und
Uberlegung beantworten. Einer solchen Diskrepanz von Real- und Ver-
balverhalten kann man durch eigene Teilnahme und Beobachtung am
Arbeitsgeschehen auf die Spur kommen.

Je nach Involvierung bzw. Distanz kann man verschiedene Beobachter-
rollen unterscheiden, von denen ich drei gewahlt habe:

1. Die Beobachterrolle, bei der man als Beobachter aktiv an den Alltags-
aktivitaten der zu beobachtenden Gruppe teilnimmt, ohne die eigentli-
chen Forschungsziele offenzulegen. Dieses Verfahren habe ich fur die Ar-
beit in der Abteilung angewandt.

2. Die Beobachterrolle, bei der man als Beobachter zwar die Mitglied-
schaft in der Gruppe Gbernimmt, aber seine Eigenschaft als Forscher
offen darlegt. Die Vorgesetzten haben jeweils gewuf3t, warum ich mit-
arbeitete.

3. In den Abteilungen, wo ich Gesprache fiihrte, war ich gleichzeitig
vollstdndige Beobachterin, indem ich mich Uber die Art der Arbeit an
den Uberblickbaren Arbeitsplatzen ins Bild zu setzen suchte, ohne aber
selber mitzuarbeiten.

Der Stellenwert der teilnehmenden Beobachtung ist darin zu sehen, daf
ich dadurch erstens Einblick in die alltdglichen Arbeitsabldufe bekom-
men habe, auch in diejenigen, die den Mitarbeitern nicht bewuft sind
oder die sie fir nicht erwdhnenswert halten, wenn sie gefragt werden.
Zweitens habe ich mir damit den Hintergrund geschaffen fiir das Ver-
stehen und die Interpretation des erhobenen Materials.

Nebst Interviews und Beobachtung haben mir zahlreiche Gesprache in
Abteilungen, die mir interessant schienen, generelle Aufschlisse tiber
Arbeits- und Kommunikationsprozesse gegeben.

Ausgewertet wurden die Beobachtungen sowie schriftliche und mindli-
che Interviews und Gespréache einerseits grob zahlenmaRig und in bezug
auf den Inhalt der Antworten, anderseits aber auch in bezug auf die Bah-
nen, in denen die Mitarbeiter denken, in bezug auf die Assoziationstypen,
mit denen sie auf die Fragen reagieren. Letzteres aus der Uberlegung
heraus, dal Menschen in bezug auf Dinge auf der Grundlage derjenigen
Bedeutung handeln, die diese Dinge fir sie selbst haben, und nicht auf
der Grundlage derjenigen Bedeutung, die sie fir einen auBenstehenden
Betrachter haben.
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Hingegen méchte ich die Ergebnisse weder statistisch auswerten noch
aufschlusseln nach Variablen wie “Art des Arbeitsplatzes” und “Ort in
der Hierarchie”. Ohnehin ist die Materialbasis nicht gentigend standardi-
siert, um sinnvolle und verlaRliche allgemeine Aussagen auch nach einer
Binnendifferenzierung der Befragten noch zu ermdéglichen. Vor allem
aber mdchte ich das Material aus folgendem Grund zunachst beisam-
men in einem Pool lassen: Solange die ganz allgemeine Frage offen
steht, ob, was und wie im Berufsleben iberhaupt geschrieben wird,
sollen Antworten zundchst ebenfalls allgemein gegeben werden. Diese
methodische Haltung wird gestitzt dadurch, daR die Ergebnisse der Er-
hebung viele Gemeinsamkeiten zeigen, die eine Binnendifferenzierung
vorerst Gberfliissig machen.

AuBerhalb der V-ZUG-AG habe ich weitere Interviews gemacht, und
zwar mit mehreren Personen in vergleichbaren beruflichen Tatigkeiten,
die alle nach einem Unfall oder nach einer Krankheit als Aphatiker ein-
gestuft wurden.: d.h. sie litten unter Stérungen des Sprachbesitzes, die
durch HirngefdBerkrankungen wie Hirnblutungen Zustandekommen
oder durch Schadel-Hirn-Traumen, die auf &uBere Einwirkungen zurlick-
zufuhren sind, wie z.B. Autounfalle. Diese Befragungen habe ich u.a.
gemacht, um die Auswirkungen von Sprech- und insbesondere Schreib-
storungen auf den beruflichen Alltag zu erfassen.

3. Wie wird die Nitzlichkeit und Notwendigkeit des Schreibens einge-
schétzt?

Wenn man die Klagen hort dariiber, daB die Bedeutung der Schriftlich-
keit zuriickgehe, kénnte man sich denken, daB heutzutage nur noch in
einigen wenigen Spezialisten-Berufen wirklich geschrieben werden muf,
dall aber von einer Mehrheit der Erwachsenen so selten geschrieben
wird, dall das Schreiben quantitativ vernachlassigt werden kann und
qualitativ fur die Berufstatigen selber so wenig ins Gewicht fallt, daB
sie den Eindruck haben, Schreiben sei fur ihre Berufspraxis unwesent-
lich.

Um herauszufinden, ob das zutrifft oder nicht, habe ich die Leute des-
halb gefragt, ob sie selber im Laufe eines Arbeitstages schreiben und
wie sie den Stellenwert des Schreibens im Betrieb allgemein veranschla-
gen.

Wider Erwarten sagen fast alle Befragten, dafl Schreiben durchaus zu
ihrem beruflichen Alltag gehdre. Etwa die Halfte schreibt sogar “mehr-
mals” bis “x-mal taglich”.
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Auf die Frage, ob alle Mitarbeiter des Betriebs in die Lage kdmen, daB
sie schreiben miBten, meint etwa die Halfte, es gebe im Betrieb nieman-
den, der darum herumkame.

Auch das ist nicht unbedingt zu erwarten, und es stellt sich die Frage,
wie man das interpretieren soll.

Nun kann man das schlecht interpretieren, bevor man weif3, was tatséch-
lich geschrieben wird und was fiir Griinde angegeben werden dafir, dal
man schreibt und nicht spricht. Bekanntlich liegt aber bei Befragungen
dieser Art immer der methodische Verdacht nahe, daR die Befragten
nicht iber das Auskunft geben, was der Fall ist, sondern davon reden,
wovon sie glauben, dal es sozial gewilinscht und richtig ist. Man kénnte
vermuten, daf das auch hier der Fall ware, wenn die Auskinfte zu den
Schreibverhéltnissen im ganzen Betrieb von Arbeitern und Angestellten
mit subalternen Funktionen stammen wirden. Doch es sind hier zu einem
guten Teil die Vorgesetzten der oberen Kaderstufen, die angeben, in ih-
rer Abteilung gebe es niemanden, der nicht schreiben misse. Das ist zu-
néchst einmal aufjeden Fall aufschluRreich fiir das Bild, das die Vorge-
setzten von den erwiinschten Qualifikationen ihrer Untergebenen haben,
und zwar auch dann, wenn es nicht stimmen sollte.

DaR die Frage nach dem Stellenwert des Schreibens nicht vorschnell
beantwortet wird, sondern da man sich das tberlegt, zeigen die Tiefen-
interviews: da sagt jemand zum Beispiel:

Sie sagen “im Betrieb”, weil sonst, esgibt gewdhnliche Sterbliche, die absolut

ohne das auskommen, die praktisch nicht einmal einen Brief schreiben, ne,
aber so im grofen ganzen braucht man s natirlich.

Das wurde selbstverstandlich auf Schweizerdeutsch gesagt; die Beispiele
sind auf Hochdeutsch Ubersetzt.

Die Antworten deuten jedenfalls auf eine selbstverstandliche subjektive
Prasenz der Schriftlichkeit im Betrieb. Die Mitarbeiter reagieren denn
auch entgeistert, wenn man sie fragt, ob sie sich vorstellen kdnnten, daf
man im beruflichen Alltag auch ohne Schreiben durchkommen wirde.
Auf die entsprechende Frage meint jemand, den ich hier stellvertretend
zitieren mochte:

Mindestens in der Schweiz, muR ja, miBte ja jemand also schon schreiben
kénnen, weil er muR, der bekommt teilweise Vertrage oder so etwas ahnli-
ches, und er muR dann sich da schriftlich Stellung nehmen kénnen (...) eben,
ich glaub schon, daR man, da man schreiben kénnen, sollte kdnnen.

Der Mann, der eine Berufslehre gemacht hat, aber keine leitende oder
organisierende Funktion hat, erzéhlt in der Folge immer neue kleine
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Geschichten, anhand derer er sich iiberlegt, ob man schreiben kénnen
mu . Erbeschlielt die Geschichten regelmalig mit einer Variante zu:

aber eben, ich glaub, schreiben miBt man halt schon, jeder kénnen ...

SchlieBlich erzahlt er die Geschichte von seiner Aushebung, an der jeder
hatte einen Aufsatz und einen Lebenslauf schreiben missen. Einer habe
lange Zeit nichts geschrieben und sei schlieRlich von einem der Arzte
hinausgerufen worden:

(...) der eine Arzt ist dann zuriickgekommen —und dann hat der angefan-
gen zu fluchen und hat gesagt: “Hort mal zu, meine Herren, da, dieser
Mann, der da gesessen hat, der kann weder seinen Namen schreiben, noch
sonst irgend einen Buchstaben!” Und w ir haben das also, aufjeden Fall
ich bin, ich bin e erschrocken, oder ich weifl auch nicht, aufjeden Fall,
ich habe das unheimlich empfunden, weil —als Schweizer, dasdas,
ee

und dann fehlen ihm die Worte.

Hinter dieser Aussage steht teilweise die selbstverstandliche Sicherheit,
daB jeder in der Schule lesen und schreiben gelernt hat. Man kann sich
nicht vorstellen, daR man lber diese elementare Fahigkeit nicht verfiigen
kdnnte. Fir die Befragten verblaBt der quantitative Aspekt der Frage,

ob und wieviel man tatséchlich schreibt, zundchst hinter der qualitativen
Bedeutung, die das Schreiben hat: Wer nicht schreibt, kann vielleicht
nicht schreiben, und wer nicht schreiben kénnte, ware nicht ernstzuneh-
men.

Das demonstriert exemplarisch der folgende Gesprachsausschnitt eines
Berufsarbeiters, der immer noch an den Folgen eines vollstandigen
Sprachausfalls leidet: er hat seit seinem Unfall von vor zwei Jahren wie-
der sprechen gelernt, kann aber noch nicht gut schreiben:

Die machen jetzt gerade wieder ein Theater beim Militar, ich ich habe jetzt
grad ein Ding bekommen, daB ich offiziell dienstuntauglich bin, und jetzt
wollen die aber von mir, e, einen schriftlichen Bericht (...), aber &4, die wol-
len jetzt plotzlich wissen von mir, daR ich &, ich soll schriftlich, soll ich ih-
nen also, die Meinung (...) eben, ich muBte das schriftlich, muBte ich ihnen
das geben. Das kann, unter Umstédnden bedeutet das einfach, & wenn ich s
schriftlich bringen kann, dann meinen die, ich sei noch nicht bléd, ich kénne
offenbar noch schreiben.

Der Mann will ja wegen seiner Hirnverletzung fur dienstuntauglich er-
klart werden, beflirchtet aber, wenn er imstande sei zu schreiben, wirde
er damit beweisen, dal er véllig wiederhergestellt sei. Dall er wieder spre-
chen kann, hat demgegeniber in seinen Augen keine vergleichbare Be-
weisfunktion.
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Die Gruppe der Aphatiker habe ich zur Kontrolle beigezogen, um heraus-
zufinden, ob das Fehlen des Schreibens den Wiedereinstieg in den Beruf
verzdgert oder verhindert. In den untersuchten Fallen ist das der Fall:
Einer, der beim fritheren Arbeitgeber sozusagen wieder arbeiten darf,
beschreibt seine Behinderung in der beruflichen Té&tigkeit so:
Ja eben, ich, ich kann ja zum Beispiel, vorher hab ich ja kénnen also so
kleine Rapporte ausfillen, also zum Beispiel, einen, einen Bericht machen
Uber den Zustand von einer, von einer Baumaschine, Motor, Chassis und
und und, da gibt s eben verschiedene Sachen gibt s, wo ich dann hab miissen
einen Bericht geben gegeniiber dem Chef; die haben dann entschieden, soll
man das machen oder soll man das nicht, oder wieviel wiirde das kosten,
wenn man das machen wirde, und jetzt kann ich ja eben, (...) auch Arbeits-
rapporte schreiben siejetzt fir fir mich oder (...) ich kann das vorlaufig
einfach, kann ich das noch nicht.
Es stort also, wenn man nicht schreiben kann. Im Betrieb sind es allen-
falls Portugiesen und tiirkische Mitarbeiter, die nicht schreiben kénnen
—und schon das nimmt man mit Erstaunen wahr.

Diejenigen Befragten, die meinen, dal nicht alle Mitarbeiter im Betrieb
schreiben missen, fliihren teilweise als Ausnahme die Gastarbeiter an.
Einer beantwortet die entsprechende Frage im Fragebogen mit:
Betreffend schriftl. Mitteilungen brauchen es alle, wobei hier die Gastarbei-
ter die Ausnahme machen.
Als Kriterium fir die Grenzziehung zwischen Mitarbeitern, die schrei-
ben missen, und solchen, die nicht schreiben missen, wird ferner mehr-
mals die Berufslehre genannt:
Ja wenn, jemand, der nicht einen Beruf, den gelernten Beruf hat, der kann,
Dialekt kann er, zum Beispiel dem Ersatzteilverkdufer kann er sagen: ich
mufB vier Kugellager haben; und aber der Verkaufer, der Ersatztteilver-

kéaufer, der schreibt dann wieder ein, eine Art von kleinem Vertrag, also
Ersatzteillieferscheine, und da schreibt, da geht s wieder mit Hochdeutsch

()
Es wird auch etwa gesagt, in gewissen Abteilungen wird mehr geschrie-
ben als in anderen, z.B. im Marketing und im Kundendienst. Jemand
meint im Gesprach:

Ja drauflen, in den Abteilungen, braucht man das ja eigentlich nicht viel,
nicht wahr der Betrieb, das geht mehr oder weniger durch s Biiro,

wobei er in seiner Abteilung mit dem Lohnbiro, dem Betriebsbiiro und
dem Werkstattbliro zu tun gehabt habe.

Oder jemand sagt:

Ja, es ist so, im e Sekretariat oder so, da brauchen sie das naturlich ununter-
brochen auch, und je weiter hinunter dass Sie kommen, desto weniger.
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Das ist ein Hinweis auf den Zusammenhang von Schreiben und sozialer
Hierarchie im Betrieb.

Bemerkenswert ist die Tatsache, dal8 die Frage nach denjenigen Mitar-

beitern, die nicht schreiben, durchgehend nicht beantwortet wird und

man stattdessen angibt, in welchen Gruppen das Schreiben haufiger ge-
braucht wird.

DalR die Schwerpunkte der schriftlichen Produktion in ganz bestimmten
Abteilungen liegen —z.B. im Marketing und im Kundendienst und nicht
in der Produktion — daR ferner entsprechend den hierarchischen Ver-
haltnissen die Schreibtatigkeit nach oben zunimmt, ist zu erwarten.

Man wird sich aber schwerlich ein Bild von den Verhéaltnissen im Einzel-
nen machen kénnen, ohne daB man in die internen Betriebsablaufe
hineinschaut und konkret fragt, wer was schreibt und wann und warum.

4. Was und wie schreibt der einzelne Arbeitnehmer effektiv?

Schon von der aufReren Form her kann man drei Typen von Schreibpro-
dukten unterscheiden. Die drei Typen sind in folgendem Schema zusam-
mengestellt:

Innerbetrieblich AuBerbetrieblich

Typ 1: Briefe, Berichte, ai

Weisungen etc., [— _»
aufbaumaéRig und gram-
matisch “richtige’ i
Texte

Typ 2: Formulare, Kar-

ten, Rapporte etc.,

stichwortartig, gehdren

zur Arbeit

Typ 3: Notizzettel, in-
dividuelle Arbeitsbi- <

cher etc. 1
stichwortartig . A rt
individuelle Ent- )

scheidung

Typ 1:

Das sind die eigentlichen Texte wie Briefe, Protokolle, Stellungnahmen,
Berichte, Weisungen, was man sich landlaufig unter Texten vorstellt.
Es sind Texte, an die man Anforderungen der formalen Vollstandigkeit
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und Richtigkeit stellt, zu denen man sich stilistische Uberlegungen macht,
und mit denen man sich potentiell an Offentlichkeit richtet.

Diese Art von Texten ist in erster Linie berufsspezifisch und arbeitsplatz-
spezifisch. Es ist vor allem der Chef, der Verantwortliche, der solche
Texte schreibt, wobei allerdings zu bedenken ist, dal es bis an die Basis
der Hierarchie hinab Vorgesetzte gibt und Vorgesetzte die Mdglichkeit
haben, sich ihre Berichte etc. von denjenigen Untergebenen abfassen zu
lassen, die mit der zu berichtenden Sache zu tun gehabt haben.

Fir die Mehrheit der Befragten féllt aber der zweite Typ von Schreibpro-
dukten stdrker ins Gewicht:

Typ 2:

Das sind vorgedruckte Formulare und Karten aller Art, meistens werden
sie von der EDV-Abteilung ausgegeben, viele werden aber auch von den
einzelnen Abteilungen in eigener Regie hergestellt; ferner sind es Arbeits-
bicher, die der Meister fiir seine Untergebenen fiihrt, dann Meldungen
und Rapporte, wenn man sie ebenfalls auf speziell vorbereiteten Blattern
macht.

Meldungen sind die meistgenannten innerbetrieblichen Textsorten: es
gibt beispielsweise Ausschufmeldungen, Schadenmeldungen, Bedarfs-
meldungen etc. Was gegen auen ein Brief ist, ist im Innern haufig ein
Rapport oder eine Meldung.

In der Portierloge z.B. hdngen etwa 20 Meldungen an der Wand, beispiels-
weise :
Wenn am Samstag Oberzeit gemacht wird in versch. Abteilungen, soll den

Portier, der am Freitag Dienst hat Freitag Herr Meier orientieren betreff
Kompressoren

oder

Beim Hochlager Stiege Notausgang darf die Tire nicht geschlossen werden
von aufen, da Sicherheitsnotausgang. Sie war wieder geschlossen.

Im Betriebsablauf gibt es viele stereotype, ritualisierte Situationen, die
regelmaRig Vorkommen und auch mit entsprechenden Texten bewaltigt
werden kdnnen. Diese Texte sind auf das Notigste beschrénkt, sie ent-
halten namlich nur das, was der Empfanger tatsdchlich noch nicht weilR:
also keine Anrede, keine Einleitung, keine Situationsdarstellung, keinen
formlichen SchluBR. Sprachlich kénnen es syntaktisch vollstandige Satze
sein; sie kdnnen aber auch stichwortartige Einschiibe enthalten, wenn
dem Schreiber das Formulieren nicht mehr so leicht von der Hand geht
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oder Uberflissig scheint. Stilistische Anstrengungen werden nicht unter-
nommen. Allenfalls verwendet der Verfasser Elemente, die er als typisch
fur Schriftsprache oder geschriebene Sprache empfindet, wie “betreff
den Kompressoren”. Bei detaillierten Formularen geht es oft sogar nur
um das isolierte Einsetzen von Bezeichnungen, Zeichnungsnummer,
Technischen Daten, Stiickzahlen u.d. mehr.

Ein Beispiel fur einen solchen Text, der dank Formular und der Art,
wie er gebraucht werden wird, auf eine explizite Einleitung, auf einen
SchluB, auf die Formulierung von Situationsumstanden und Anliegen
sowie auf eine Stilistik der Hoéflichkeit verzichten kann:

Auf einem handschriftlich vorbereiteten, mit dem Photokopierer verviel-
faltigten Zettel mit dem Titel “Lieferanten-Gesprdach” und den Rubriken
“Lieferant”, “Teilnehmer Lieferant”, “Teilnehmer VZ” (= “Teilnehmer
V-ZUG-AG”), “Grund der Besprechung” steht unter letzterer Rubrik:

Ablaufschlauch Adora Zeichng. 81.1546.11
Wandungsdicke entspricht nicht der Zeichnung. Pordse Stellen.

Hr. Lathi der F. Phonix akzeptierte unsere Beanstandungen. Er wird sich
in nachster Zeit im Werk in Hamburg aufhalten. 3 Musterschi, wird er mit-
nehmen. Er will unsere Wiinsche Vorbringen und vorallem die Ausgangs-
kontrolle will er unter die Luppe nehmen.

Ein weiteres Beispiel fur eine immer wiederkehrende Situation, die
schriftlich bewaltigt wird, ist die Arbeitsvorbereitung: In der Arbeits-
vorbereitung Gberlegt man sich, wie die anfallende Arbeit am rationell-
sten gefertigt werden kann. Das Ergebnis dieser Planung wird schriftlich
in die entsprechenden Abteilungen gegeben. Der Vorgang wird von einem
Arbeiter folgendermaRen geschildert:
Die Arbeitsvorbereitungen, das ist ein groBer Faktor, ne, find ich, heute.
Die Vorbereitung, bevor etwas ins Werk hinein kommt, in den Betrieb, ne,
dal das schon richtig formuliert ist, da der Meister, wenn er s bekommt,
schon eine Dbersicht hat, das und das kann man auf der Maschine machen
und das kommt auf die Maschine und so (...) Das bekommen die schrift-
lich, mehr oder weniger schon, ja, ja, also vom technischen Biro in die
Werkstatt hinunter, das ist alles schriftlich, ja, ja.
Es werden zunehmend Formulare eingesetzt im Betriebsablauf: sie ma-
chen einen groRen Teil derjenigen schriftlichen Produktion aus, die zur
Arbeitsplatzdefinition gehdrt —schon dadurch, daR sie mit einer gewis-
sen RegelmaRigkeit Vorkommen —aus diesem Grund macht man ja For-
mulare. Es gibt beispielsweise Formulare fir Ferienmeldungen, Lohn-
karten, Materialbezugskarten etc. etc.

Wie solche Formulare und Karten gebraucht werden, erzahlt ein pensio-
nierter Arbeiter so:
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Also in der letzten Zeit, als ich & im Versuch war, wenn ich etwas hab haben
mussen, dann hab ich, dann hat s da auch die Karten gegeben, nicht wahr,

in verschiedenen Farben, und dann hat man missen die Artikelnummer
aufschreiben, das hat man ja gewuBt, wie das, die, der Artikel heif3t, ne,

und dann hat man den selber ausfillen kénnen, ne, und dann hat man aber
zum Meister missen; der Meister hat dann seine Unterschrift gegeben, und
dann ist man ins Magazin gegangen und hat das bekommen, ne, dann das
Datum ist drauf gekommen und die Unterschrift vom Meister, ne.

Dieser 2. Typ von Schriftlichem begleitet nicht nur den nichtsprachli-
chen Arbeitsprozel3, er begleitet auch den Arbeiter selber: aufschreiben
muf man auch, damit man weil, was einer gemacht hat. Das wird im
folgenden Beispiel geschildert:

(...) wenn das Werkzeug ausgespannt worden ist, aus der Maschine, dann
hat der Meister gesehen, ja das schneidet nicht mehr gut, dann hat er sin
eine Palette hineingelegt und dann, am Ende der Woche, waren vielleicht
zehn oder noch mehr Werkzeuge in dem Palette drin, und das Palette ist
nachher mit dem Lifter in die Schleiferei gekommen, in eine andere Abtei-
lung. Dort war ein Meister und hat dann die Werkzeuge kontrolliert (...)
und dann hat er einfach vielleicht die Nummer aufgeschrieben in seinem
Biro (...), damit der Arbeiter, der auch im Betrieb drin gewesen ist auf
seiner Abteilung, der Meister hat doch wissen missen, was der gemacht hat
in seinen vierzehn Tagen, da hat man doch nicht nur sagen kénnen: “Er hat
immer nur geschliffen, er hat immer nur geschliffen.” Die wollten dann
schon wissen, w as er geschliffen hat.

Dieser zweite Typ von Texten kann durchaus von Untergebenen herge-
stellt werden, wird aber meistens vom Vorgesetzten durchgesehen, kor-
rigiert und verantwortet. Eine solche Situation kann folgendermaRen
aussehen:

Bei der Wareneingangskontrolle kontrolliert ein Arbeiter Heizungen. Er
findet ein paar, die nicht in Ordnung sind, und schreibt mit Bleistift
auf das Warenbegleitpapier:

2 Stk. Keramik-lsolat, defekt

1 Stk. fehlt Kabelschuh

1 Stk. keine Isolation

Rest. i.0. 23.3.82
Der Meister, der diesen Befund auf ein spezielles Beanstandungspapier
schreiben muf, schreibt nun —und er schreibt mit Kugelschreiber:

2 Stk. Keramik-Isolation defekt

1 Stk. fehlt Kabelschuh
1 Stk. Durchschlag bei 1600 Volt (Isolationsfehler)

Er korrigiert also das Geschriebene, allerdings nicht stilistisch, sondern
nach Gesichtspunkten der Sachaddquatheit: das Prufverfahren, das der
Arbeiter angewendet hat, ergibt nicht, dal die Heizung keine Isolation
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hat, sondern daR sie den Anforderungen, namlich 1600 Volt, nicht ge-
nagt.

Typ 3

Der 3. Typ von Schreibprodukten sind Notizzettel, auf denen man fest-
halt, was nicht vergessen gehen darf, Nachrichten, die man jemandem
auf dem Pult hinterlaBt, Arbeitstageblicher, die man fir sich selber fiihrt.
Generell sind es Schreibprodukte, die vom Betriebsablauf nicht obliga-
torisch vorgesehen sind, fir die es deshalb keine Formulare gibt, die da-
mit weitgehend der individuellen Entscheidung Uberlassen sind.

Ein solcher Zettel kann auf einer Kiste Achsen liegen, und es kann darauf
stehen

100 Achsli fehlen. Meier

Das kdnnte der Herr Meier auch mindlich ausrichten. DaR so etwas auf-
geschrieben wird, deutet darauf hin, daB es individuelle Regeln gibt fir
die Wahl von Sprechen und Schreiben, auf die ich unter 6. eingehen
maochte.

Was die Haufigkeit dieses Texttyps betrifft, so gibt etwa ein Drittel der
Befragten an, dal sie fiir sich selber Notizen machen, damit sie selber
etwas Wichtiges nicht vergessen, oder fir jemand anderen, der gerade
nicht greifbar ist, dem man etwas sagen oder ausrichten mochte.

AuRerlich sehen diese Texte dhnlich aus wie die Formulare, Meldungen
etc. des 2. Typs: sie sind ebenfalls reduziert auf das, was wirklich nétig
ist, man sieht ihnen oft an, dal® da in Eile etwas aufgeschrieben wurde;
sie sind nicht geeignet zu reprasentieren. Es sind z.B. Telephonanrufe,
die schriftlich ausgerichtet werden. Anlal fir quasi-privates Schreiben
im Betrieb bieten aber auch besondere Arbeitssituationen: jemand er-
zahlt z.B.:

Der Chef zum Beispiel, der war ein nervoser Mensch und der ist hin und her,

und dann muB ich einfach schnell aufschreiben oder, denn der Brief kommt

spéter, und dann weif ich genau, das und das und das (muf ich machen),
aber ich tu s nicht behalten nachher.

Eher individuell ist sicher auch der folgende Bericht eines pensionierten
Arbeiters, der erzahlt, wie er jeweils seinen schriftlichen Beitrag zur Ver-
besserung des Arbeitsablaufs geleistet habe:
(...) ich darf IThnen ruhig sagen, ich habe oft im Versuch gearbeitet, ich habe
oft in der Nacht, meine Frau hat mich oft angestoBen; “Was machst Du?”,
ich habe oft die Angewohnheit gehabt, im Bett hab ich irgend so (...) “Was

machst Du jetzt schon wieder?” sagt sie —sag ich: “Jetzt ist mir grade was
eingefallen, wie man das und das machen kénnte.” In aller Ruhe, im im im
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Halbdunkel, nicht wahr?, kommt, kommt einem was vor, was man nachher
am néchsten Tag probieren kdnnte, ausprobieren, und dann hat man, das
hat man dann aufgeschrieben; ich jedenfalls habe jetzt noch zuhause zwei
solche Hefte, wo jede Stunde, alles was ich gearbeitet hab in der Verzin-
kerei drin ist. (...) Das hab ich selber aufgeschrieben, es hat auch jeder Be-
rufsarbeiter hat jeden Tag aufgeschrieben, was er gemacht hat.

3 Typen von Schreibprodukten:

Sogenannte “richtige” Texte (Typ 1) unterscheiden sich also schon
auf den ersten Blick von Formularen aller Art und Notizen. W&hrend
jene von ihren sprachlichen und textlichen Merkmalen her einen offi-
ziellen Charakter haben und h&ufig im auBerbetrieblichen Kommuni-
kationsprozefl gebraucht werden, steht bei diesen der Gebrauchswert
im Vordergrund; sie haben ihre Funktion priméar im innerbetrieblichen
Arbeitsablauf.

Das Verfassen richtiger schriftlicher Texte basiert meist selber schon
auf schriftlichen Angaben, die als Rohmaterial vorliegen: z.B. stellt man
in der Eingangskontrolle Listen auf tiber den Bedarf an Waren oder Uber
Fehler, die die gelieferte Ware hat. Das ist das Rohmaterial, das der Ein-
kauf bekommt. Dort muB dann ein Brief geschrieben werden, der diese
Daten geeignet verpackt und an den Lieferanten weitergibt.

Der Unterschied zwischen Formularen aller Art und Notizen besteht
darin, daR erstere vom Betriebsablauf vorgesehen sind, wahrend letztere
der individuellen Initiative entspringen.

Was es bedeutet, daB Schreiben nicht der individuellen Entscheidung
anheimgestellt ist, zeigt sich in folgendem Gesprachsausschnitt mit einer
charakteristischen Selbstkorrektur des Sprechers:
(...) zum Beispiel der Polier, der, das ist an und fir sich der Chef auf der
Baustelle, der macht ja dann auch seinen Rapport, was er heute den gan-
zen Tag gemacht hat (...) mufB der jeden, jeden Abend muR der seine Rap-
porte, mufd er schreiben, er als, also als Polier kann er oder muf er das
kénnen.
Wenn er es allenfalls nicht kénnen sollte, so muf er es doch als Polier
kénnen.

Je nachdem, ob man die Produktion von Texten der zweiten und dritten
Art auch als Schreiben betrachtet oder nicht, vergréfRert oder verklei-
nert sich der Kreis derjenigen, die im Laufe eines Tages schreiben.

Wer davon spricht, daB nur ein kleinerer Teil der Mitarbeiter schreiben
muf, denkt an die Produktion richtiger Texte und allenfalls an Schrei-
ben, das geleistet werden mu R, nicht aber an Schreiben, das der indi-
viduellen Entscheidung Gberlassen bleibt.
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So erkléart sich ein Teil des scheinbaren Widerspruchs, wenn der Personal-
chef schatzt, dal ca. 20% der Beschaftigten von den Arbeitsanforderun-
gen her regelméRig schreiben missen (er nennt Kader 1 und 2 / Sekre-
tarinnen / Monteure / Angestellte in Lager, Kontrolle und Verkauf),
wenn demgegeniber die Mitarbeiter selber geschlossen angeben, dal3 sie
ohne Schreiben nicht auskdmen, und die Halfte davon spricht, daB nie-
mand im Betrieb um das Schreiben herumkommt.

DaR das Ausfiillen von Formularen im Betrieb selber nicht von allen als
Schreiben angesehen wird, zeigt das folgende Gesprach:
A: Jeder Monteur schreibt natirlich seinen Rapport hochdeutsch, nicht
wahr? Das sind allein schon 130, 150

B: aber er flllt auch nur aus, nicht wahr; eine Frage: Ja; eine Frage: Nein;
und “Was hat diesem Apparat gefehlt?”; dann schreibt er ein Won
hinein, es ist nicht Korrespondenz in dem Sinne, ne.

()

C: (...) wenn jeder Kundendienstmonteur, das sind allein 150, die missen
ihre Rapporte ausfillen, die missen vielleicht auch Bestellungen schrei-
ben, die mussen vielleicht sich einmal gegeniiber

einem Hdoheren
dem e, Ab-Abteilungsdirektor oder oder ja

: Rechenschaft

oOr» 0w

oder irgendwie verantworten oder einmal einen Brief schreiben. Fragt
sich jetzt, wie man das aufschlusseln muR.

Das Gespréch zeigt aber auch, daB oft doch noch das eine oder andere
zu den Routinearbeiten hinzukommen kann und daB man die Moglich-
keit, einen “richtigen” Text schreiben zu missen, nie ganz ausschlieBen
will.

Im Normalfall spielt fir die Mehrzahl der damit befalten Leute nach
eigenen Angaben der Umstand eine erleichternde Rolle, “da man im-
mer etwa wieder dasselbe schreibt, je nach Job”. Die Arbeitsteilung

und Spezialisierung wirkt sich selbst dort noch aus, wo es um das Ab-
fassen von Trauerbriefen an die Familien verstorbener Mitarbeiter geht:
von der sprachlichen Produktion her gesehen, ist das fur den entsprechen-
den Spezialisten schon lange zu einer im Schlaf beherrschten Tatigkeit
geworden. Das bedeutet, daf sich nicht nur bei Politikern, die immer
dieselben Reden halten missen, sondern auch im normalen beruflichen
Alltag und in bezug auf das Schreiben sprachliche Versatzstiicke heraus-
bilden, die das Schreiben wesentlich erleichtern bzw. die Leistung des
Aufsetzens uberflissig machen.
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Zusammenfassend kann man also bisher sagen: Die Mitarbeiter der Ver-
zinkerei Zug schétzen den Stellenwert des Schreibens im Betrieb hoch
ein. Es wird mehrmals gesagt: Ohne schriftliche Weisungen, Auftrage,
Arbeitspapiere, Zeichnungsbeschriftungen, Formulare etc. kdnnte ein
Betrieb nicht funktionieren. Das sind zum groBen Teil genau jene inner-
betrieblichen schriftlichen Nachrichten, an die man nicht in erster Linie
denkt, wenn vom Schreiben die Rede ist. Und wenn davon die Rede

ist, so wird die Herstellung solcher schriftlicher Texte oft nicht als
Schreibtétigkeit akzeptiert. Es ist klar, dal es sich dabei um eine Tatig-
keit handelt, die sich vom Schreiben von Aufsdtzen und langeren Brie-
fen unterscheidet. Dennoch ist es natlrlich auch eine Art von Schreib-
tatigkeit, die berlcksichtigt werden muR, wenn es um die Fragé geht,
ob man am Arbeitsplatz die Fahigkeit zu schreiben braucht. Dazu
kommt, dal es Schreibsituationen gibt, die nicht vom Arbeitsplatz vor-
geschrieben sind, sondern individuell wahrgenommen werden. Fast jeder
sagt von sich selber, daB er schreibt, und zwar auf der Grundlage ausge-
bildeter Regeln fir das Wann und Warum.

Anderseits mu man natirlich auch sehen, in welcher Beziehung das
Schreiben zu allem anderen steht, was im Laufe eines Tages gemacht
wird. Da kann man etwa hdéren:

Ja nicht wahr, wir arbeiten, wir haben nicht so Zeit zum Schreiben
oder

Als ich noch in der Lehre war, habe ich noch viel mehr geschrieben, weil
das ist die einfachere Arbeit

oder
Wir betreiben da keine Schulbiiberei, man erledigt s mdglichst speditiv

Ohne Zeit zu verlieren, schreibt man also, was es zu schreiben gibt.
Ehrgeiz oder Stolz ist damit nicht verbunden.

Fir eine Mehrheit der Befragten hat Schreiben eine Hilfsfunktion, ohne
die man einerseits nicht auskommen kénnte oder wollte, die man aber
auch nicht weiter beachtet. Im Tagesablauf eines durchschnittlichen
Arbeiters oder Angestellten ist das Schreiben zudem peripher, weil
Kommunikation an vielen Arbeitsplatzen Gberhaupt peripher ist:

Zwei, drei Mal macht ein Meister im Tag den Arbeitsgang, und geht
bei jedem vorbei. Und es ist ganz klar:

Wenn dann einer eine Arbeit hat, die im Akkord lauft, kann er sich nicht
noch unterhalten (...) nicht wahr, sonst geht da, ist da Zeitverlust.
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5. Der Zusammenhang von geschriebener Sprache und Fachsprache

Die Texte, die von den Mitarbeitern des Betriebs produziert werden,
haben zum gréBeren Teil fachliche Inhalte und kénnen insofern als
fachsprachlich gelten. Unter Fachsprache soll dabei die Gesamtheit aller
Mittel verstanden werden, die auf den verschiedenen sprachlichen Ebe-
nen ausgewahlt, miteinander kombiniert und mit dem Ziel verwendet
werden, fachliche Inhalte in schriftlicher und mindlicher Form zu reali-
sieren. (Vgl. z.B. Rudolf Beier: Zur Syntax von Fachtexten. In: Fach-
sprachen und Gemeinsprache. Hrsg. v. W. Mentrup. Disseldorf 1979,

S. 276-301). Von daher stellt sich die Frage, ob die Schriftsprachlichkeit
der produzierten Texte in erster Linie fachsprachliche Zige trage. Wenn
ja, so ware zu fragen, welches die Elemente schriftlicher Fachsprach-
lichkeit sind und worauf sie zuriickzufiihren wéren.

Als auffélligstes Merkmal der Fachsprachen gilt der eigene Wortschatz.
Kennzeichnend fiir weite Bereiche vor allem der Theoriesprache ist die
feste, z.T. genormte Terminologie. Ferner fehlen den Wdrtern des Fach-
wortschatzes im allgemeinen konnotative Bedeutungen. (Vgl. dazu das
Lexikon der Germanistischen Linguistik. Hrsg. v. H.P. Althaus, H. Henne,
H.E. Wiegand. Tibingen 19807). Es versteht sich von selbst, daR fast

alle schriftlichen AuRerungen fachsprachliche Wérter enthalten. Damit
14Bt sich die betriebliche Schriftlichkeit nicht weitergehend beschreiben.
Eher stellt sich die Frage, ob die schriftlichen Texte in erster Linie von
fachsprachlichen Zlgen geprégt sind, in bezug auf die Syntax.

Als syntaktische Merkmale von Fachsprachen gelten etwa:

— die vergleichsweise hohe Frequenz des Substantivs (eine der Ursachen
fir die Haufigkeit dieser Wortart liegt in der ausgepragten Tendenz
zur Substantivierung von Verben)

— die geringe Rolle des Verbs

— die Haufigkeit des Passivs

— der fehlende konkrete Zeitbezug des Verbs

— das Vorherrschen einer unpersénlichen Darstellungsweise

— die Zuspitzung im Gebrauch einiger grammatischer Formen wie bei-
spielsweise der verblosen, eingliedrigen nominativischen Séatze.
(“Vorteile des Kernformverfahrens: Unabhangigkeit vom Formstoff”)

(Vgl. dazu: Rainer Arntz: Modelle und Methoden der fachsprachlichen
Ubersetzerausbildung. In: C. Gnutzmann, J. Turner (Hrsg.): Fachspra-
chen und ihre Anwendung. Tubingen 1980. S. 95-117. / Rudolf Beier:
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Zur Syntax von Fachtexten / W. Admoni: Die Verwendung der gramma-
tischen Formen in den Fachsprachen. Offenheit und Zuspitzung. Beide
in: Fachsprachen und Gemeinsprache. Hrsg. v. W. Mentrup. Dusseldorf
1979.)

Einschrédnkend ist dazu zu sagen, daB diese Charakteristika fachsprach-
licher Syntax vor allem an theoretisch-fachlich orientierten Texten ge-
wonnen worden sind und die Analyse der ibrigen bislang nur postulier-
ten Schichten der vertikalen Fachsprachen-Gliederung vorldufig aussteht.

An den wenigen Orten, wo einzelne betriebliche Textsorten charakteri-
siert werden, kann eine Beschreibung —hier diejenige von Fertigungs-
plan und Arbeitsunterweisung —folgendermalen aussehen:

— auRerste Reduktion der Syntax (keine Artikelformen)
— Standardisierung der Wortstellung

— konkreter Wortschatz

— sinntragende Verben (z.B. nieten, montieren, eindrehen)

(Vgl. dazu: Roland Pelka: Kommunikationsdifferenzierung in einem
Industriebetrieb. In: Fachsprachen und Gemeinsprache. Hrsg. v. W.
Mentrup. Disseldorf 1979, S. 59-83.)

Die Beschreibung scheint mir zutreffend und wirde auch fir viele meiner
Texte gelten.

Nun stellt sich aber die Frage, ob diese typischen Merkmale eines im
Betrieb geschriebenen Textes Charakteristika der Fachsprache sind. Es
wiére allenfalls moglich, den Befund so zu interpretieren.

Wenn man aber anderseits die Art und Weise in Betracht zieht, wie im
Alltag geschrieben wird, wenn man sich zudem von der Vorstellung von
Merkmalen geschriebener Texte 16st, wie sie durch die Schule vermittelt
wird, wo man geschriebene Texte als in mehreren Arbeitsschritten ge-
plant und ausgefiihrt und deshalb in lexikalischer, syntaktischer und
textlicher Hinsicht maximal ausgefeilt auffal3t, dann liegt eine andere
Deutung nahe: die auffalligen Merkmale dieser geschriebenen Texte
sind nicht zurtickzufiihren auf Merkmale der Fachsprache, sondern es
sind typische Erscheinungen des alltdglichen gebrauchsorientierten
Schreibens.

Das alltagliche gebrauchsorientierte Schreiben kann auf Hoflichkeit,
Explizitheit, auf persuasive Formulierungen verzichten, kann sich teil-
weise eben darum stichwortartig ausdriicken und sich auf die wesentli-
chen inhaltlichen Elemente konzentrieren und den sonst Uiblichen text-
lichen Rahmen vernachlassigen.

156



Die Héaufigkeit von Substantiven z.B. ist in diesem Zusammenhang nicht
Ausdruck eines bestimmten theoretisch-fachsprachlichen Schreibstils,
sondern hat ganz andere Griinde:

Das Substantiv ist die haufigste Wortart, wenn man Texte, auch Texte
gesprochener Sprache lemmatisiert. (Vgl. dazu A. Ruoff: Haufigkeits-
worterbuch gesprochener Sprache. Tubingen 1981, S. 20)

Artikel, Konjunktionen und Verben werden aber sehr viel haufiger ge-
braucht, sie erscheinen héaufiger in Texten. Das ergibt sich, wenn man
jedes Vorkommen als Beleg zéhlt. Die Reduktion eines Textes auf Stich-
worte, auf das inhaltlich- Wesentliche —bei gegebener Kenntnis von
Situation und Funktion des Textes seitens aller am Kommunikations-
prozell Beteiligter —wirkt sich drastisch auf diejenigen sprachlichen
Merkmale aus, die als Lemmata eher weniger zahlreich sind, aber hau-
fig gebraucht werden: Artikel, Verben, Elemente, die starker syntakti-
sche als inhaltliche Funktionen haben, fallen weg. Elemente, die dem
Aufbau eines kohdrenten, in sich strukturierten Textes dienen, fallen
ebenfalls weg, so da Substantive einen groferen Stellenwert bekom-
men, ohne daB dies dieselben Hintergriinde hat wie im Zusammenhang
mit fachsprachlich-theoretischen Texten.

In diesem ganz zentralen Punkt unterscheidet sich alltagliches gebrauchs-
orientiertes Schreiben von fachsprachlich-theoretischem Schreiben, in-
dem es gegeniiber dem Sprechen keine Erweiterungsleistung darstellt,
nicht situationsunabhangiger, expliziter, durchdachter, logischer, komple-
xer ist, sondern eine Reduktionsleistung darstellt, die auf dem Hinter-
grund einer bekannten oder ritualisierten Situation maoglich ist. Mit
“fachsprachlichem Hang zur Komprimierung” braucht das nicht not-
wendigerweise zu tun zu haben.

Soweit eine Ubereinstimmung von fachsprachlichen Merkmalen feststell-
bar ist mit dem, was an Merkmalen geschriebener Gebrauchssprache vor-
liegt, stellt sich demnach die begriindete Frage, ob es sich dabei nicht

um Merkmale des alltdglichen Schreibens handelt. Es ist denkbar, daR
Schichtbiicher u.a., die man als Quelle fiir fachsprachliche Texte heran-
gezogen hat, in Tat und Wahrheit Kriterien und Charakteristika des
nicht-schulischen und nicht-6ffentlichen Schreibens geliefert haben.

6. Welche Regeln gelten fiir die Wahl von Sprechen oder Schreiben?

Es gibt eine allgemeine Schreibregel, wonach man nur schreiben soll,
wo man nicht sprechen kann. Man stoRt darauf hin und wieder in allge-
mein-theoretischen Abhandlungen zum Schreiben, aber auch in litera-

157



rischen Werken wie dem Roman “Der starke Mann” von Paul Hg, der im
Jahre 1916 erschienen ist, einer Zeit also, die angeblich schreibfreudiger
und schreibfreundlicher gewesen sein soll. Da wird der “starke Mann”

geriigt, weil er geschrieben hat, wo er hatte sprechen sollen. Es heif3t da:

“Es ware mir sehr wertvoll zu héren, wie Sie in dieser Sache gehandelt héat-
ten, Herr Major?” sagt der unfreiwillige Held des Tages, indem er seine Em-
pérung offen zur Schau trug. Wenigstens sollten die Leisetreter jetzt Farbe
bekennen. Der Herausgeforderte blickte dem Frager eine Weile erstaunt in
die flackernden Augen, dann sagte er, jede Harte vermeidend: “Das will ich
Ihnen gerne sagen. Ich hdtte mich rechtzeitig persoénlich mitden
maRgebenden Leuten ins Einvernehmen gesetzt und so zweifellos schnell
eine Einigung erzielt. Warum denn nicht? Es ist eine bewdahrte Maxime, daf
man nur schreiben soll, wo man nicht sprechen kann. Der Ausweg, den Sie
gefunden haben, kann uns leicht in eine Sackgasse fuhren.”

(Paul llg. Der starke Mann. Zirich 1981, S. 58)

Mit dieser Regel kann man zum Ausdruck bringen, dal Sprechen pri-
marer ist (auch in einem ontogenetischen und phylogenetischen Sinn)
und grundséatzlich vorgezogen wird. Soviel versteht sich von selbst. Fir
den Zustand der Zivilisations- und Kulturtechnik “Schreiben” interes-
sant ist aber die Frage nach der konkreten Fillung dieser Regel: Unter
welchen individuellen und/oder zeitspezifischen Umstanden gilt der Fall
als eingetreten, in dem man nicht sprechen kann, sondern schreiben muB.

Um dariber etwas zu erfahren, habe ich gefragt: Was erledigen Sie selber
mindlich, was schriftlich? Und was ziehen Sie vor? Aus welchem Grund?
Um auch Uber die Rezeptionsseite orientiert zu sein, habe ich ferner ge-
fragt: Bekommen Sie selber Nachrichten, Informationen etc. lieber miind-
lich oder schriftlich? Und warum?

Generell sehen die Antworten folgendermaBen aus: Etwa 2/3 der Be-
fragten wollen selber soviel wie méglich mindlich erledigen. Sie finden
aber, dal es Situationen gibt, die man nicht mundlich bewaltigen kann.
Die typische Formulierung dafiir lautet: “Es gibt Sachen, die kann
man mindlich und solche, die m uR man schriftlich machen.” Etwa
1/3 der Befragten empfinden die Prioritdt des Sprechens nicht so stark
und schreiben auch in Fallen, wo man ebenfalls sprechen kdénnte. Das
hangt dann vermutlich eng mit der privaten Schreibfreudigkeit zusam-
men. Wenn jemand von sich sagen kann:

Ich schreibe gern zu Freud und Leid, ich kann das gut, finde leicht Worte.
Wenn ich jemanden gut kenne, mache ich funf bis sechs Satze, sonst zwei
bis drei. Bei Freud sowieso, da schreibe ich z.B.: “Wieder ein Erdenbirger
mehr auf der Welt...”

Wenn jemand so etwas von sich sagen kann, dann wirkt sich diese Unbe-

schwertheit sicher auch aus auf die Bereitschaft, im Berufsleben zu schrei-

ben.
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Auf der Rezeptionsseite sieht es etwas anders aus: Etwa 2/3 der Befrag-
ten bekommen Informationen, Arbeitsanweisungen etc. lieber schrift-
lich als mindlich. Das Schreiben ist also allgemein dann beliebter, wenn
man der Empfanger ist. Solche Antwortkonstellationen deuten darauf
hin, daf man das Lesen mit in die Untersuchung einbeziehen muB. Ich
habe das ansatzweise gemacht, kann die Ergebnisse in diesem Rahmen
aber nicht prasentieren.

Im einzelnen geben die Befragten eine ganze Reihe von Kriterien an,
die der Wahl von Sprechen bzw. Schreiben zugrundeliegen. Die Kriterien
lassen sich in drei Gruppen aufteilen:

1. Grinde, die die Kommunikationssituation betreffen:

fur das Sprechen spricht grund-

satzlich, daB es eine Zeitersparnis

darstellt und daB es schneller und

einfacher geht wenn man sich aber an mehr als
2 Personen richten will, bevor-
zugt man aus Grinden der Oko-
nomie die schriftliche Modalitat

2. Griinde, die die Mdoglichkeiten der besonderen Produktions- und Re-
zeptionsbedingungen beider Modalitaten beriicksichtigen:

fir das Sprechen spricht hier

grundséatzlich, dak man weniger

spatere Rickfragen hat und selber

sofort Bescheid weil}, zudem, dal

man den personlichen Kontakt hat  fir das Schreiben spricht, dal
der Rezipient Zeit hat, sich die
Sache zu uberlegen, dal er ent-
sprechende Unterlagen hervor-
suchen kann,
ferner werden langerfristige An-
gelegenheiten oft schriftlich er-
ledigt

3. Griinde, die die Bedeutung betreffen, die man der Wabhl als solcher
beimift:
wenn man schreibt, so bedeutet
das, daB es sich um eine langer-
bindende Anordnung oder um
eine wichtige oder heikle Sache
handelt.
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Wenn man Empfanger von Botschaften ist, also auf der Rezeptionsseite
steht, schatzt man das Mindliche:

weil es personlich ist,

weil man Fragen stellen kann wenn gleichzeitig folgende Be-
dingungen erfillt sind:
wenn es nur fir einen selber be-
stimmt ist
wenn die Information sofort ver-
wertet werden kann
wenn es sich um eine gewdhnliche
Sache handelt

Der schriftliche Weg wird vorgezogen:

weil es klarer ist

weil es damit keine MiBverstand-
nisse gibt

weil man es dann nicht vergift
weil man es zu ruhiger Zeit stu-
dieren kann

weil man es auf die Seite legen,
wieder hervorholen und nachlesen

kann wenn folgende Bedingungen er-
fallt sind:
wenn es wichtige und rechtliche
Fragen sind
wenn man es langere Zeit verfol-
gen mufB

wenn es fir alle gedacht ist

In bezug auf diese Kriterien gibt es keine Widerspriiche in den Antworten
der Mitarbeiter. Dariiber scheint breitabgestitzter Konsens zu herrschen.
Wenn sich dennoch zwei Befragte in ein- und derselben Situation nicht
fir denselben Weg entscheiden, so hat das damit zu tun, daR sie verschie-
dene Elemente der Situation jeweils besonders im Auge haben und sich
entsprechend danach richten: ob jemand eine Angelegenheit als heikel
und dementsprechend “schriftlich” einstuft, hangt mit seinen bisherigen
Erfahrungen und seinem Temperament zusammen. Also ist die Anwen-
dung der Kriterien eine teilweise persdnliche Sache; in der Formulierung
von Kriterien und daraus abgeleiteten Verhaltensregeln sind sich die Mit-
arbeiter, so verschieden ihre Ausbildungen und gegenwartigen Funktio-
nen auch sind, erstaunlich einig.
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Die Antworten auf die Fragen, wann und warum man selber schreibt
bzw. es vorzieht, Empfanger schriftlicher Nachrichten zu sein, unter-
scheidet sich von der Art der Kriterien her nicht generell danach, ob sie
von Vorgesetzten oder von Untergebenen stammen. Hingegen kommt
die Stellung im Betrieb in der Differenziertheit, Ausfuhrlichkeit und
Vollstandigkeit der Antworten zum Ausdruck.

Ein Beispiel firr eine Situation, in der aus solchen Schreibgriinden eine
Verhaltensregel abgeleitet wird, ist der Fall, in dem man eine Weisung
zunéachst mandlich erteilt, dann aber sieht, daf sie nicht befolgt wird.
Um der Sache Nachdruck zu verleihen, macht man es beim zweitenmal
schriftlich und schreibt: “Wir machen Sie erneut darauf aufmerksam,
dal ...”.

Konkrete Anwendung finden die Regeln, die sich aus den Kriterien fir
die Wabhl ableiten lassen, auch in Beispielen wie den folgenden:

In unserer Firma sind ja zum Beispiel Verkaufer, die verkaufen Maschinen,
Baumaschinen, die die geben sowieso nur etwas Schriftliches, weil eben
die die geben so schriftliche, zwar zuerst erzédhlen sie den Kunden irgend
etwas, das ware gut, wenn du das brauchen kdnntest oder so und dann ge-
ben sie s schriftlich.

H: (...) Meldungen, ist immer etwas Wichtiges, daB man etwas Schriftliches
in den Handen gehabt hat, sonst ist es unter das Eis gegangen, ne, eben,

bei mir sind hauptsachlich Rapporte oder Meldungen geschrieben worden,
die Anweisungen, die sind immer von oben herunter gekommen, und ich
beflirworte das, daB man Meldungen schriftlich macht, denn das Andere
geht mehr oder weniger immer ein wenig unter s Eis, ne

Z: dann heiB3t es “habe nichts gewuf3t, habe nichts gewufRt”, ne

(Auf die Frage, was er mit schriftlichen Sachen gemacht habe, die er be-
kommen habe:)

Ja, auf die Seite gelegt, ne, dal man s wieder hat hervornehmen kénnen,
wenn es ndtig war, man hat s immer wieder mal brauchen kénnen, oder es
ist wieder etwas & irgend wie von einer Kundschaft verloren gegangen und
dann hat s geheifen, ja haben die das gemacht, oder ist das nicht gemacht
worden, dann hat man eine gewisse Bestatigung gehabt, nicht wahr, oder
bei uns in der Verzinkerei ist immer etwas, Verschiedenes verloren gegan-
gen, ne, entweder im Zinkbad oder & in der Spedition, auf dem Transport
etc. und das ist eben & oftmals grade gut gewesen, da man gewuft hat,
ob man s gemacht hat oder nicht gemacht hat, hat auch Félle gegeben, wo
wir s gar nicht bekommen haben (...)

(Zur Frage, ob und wie lange man geschriebene Sachen aufbewahrt:)
M: Ja man muR natirlich beurteilen, ob man das Dokument vielleicht tiber-
haupt noch braucht

Z: Eben, ob sein Dokument ist, oder ob s nur einfach eine Notiz ist, die
man wieder fortwerfen kann, ne, die zeitlich einfach nicht mehr aktuell
ist.
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Schreiben kann verschiedene Funktionen haben: mnemotechnische
Funktionen, Archivierungsfunktionen, die Funktion, Wissen verflighar
zu machen, loszulésen von der einen Person, die es “weil”, komplemen-
tare und alternative Funktionen zum Sprechen. Die Gesprache zeigen,
dal diese Funktionen samtlich genutzt werden.

7. Welche Rolle spielt die Schriftlichkeit von der Betriebsorganisation
her gesehen?

Von den Betrieben her gesehen sind heute allgemein betriebsorganisato-
rische Bestrebungen sehr stark, mit denen versucht wird, die Administra-
tion, aber auch alle anderen Bereiche zu rationalisieren, und generell

die Produktivitat zu steigern. Eines der wichtigsten Hilfsmittel in die-
sem Zusammenhang ist der Einsatz des Computers, so daB edv-organi-
sierte Arbeitsabldaufe, die mit genau geregelten schriftlichen Aufgaben
einhergehen, immer héufiger werden und historisch gewachsene Ablaufe
ablosen, die starker von individuellen Kommunikationsvorlieben und
-besonderheiten gepragt sind. Davon sind in der Verzinkerei Zug so ver-
schiedene Arbeitsgebiete wie Materialbewirtschaftung und Kundendienst
betroffen. Ziel der Bemuhungen der EDV-Abteilung ist es —hier wie
Gberall —langfristig die Papierproduktion zu verringern und die notwen-
digen Informationen via Bildschirm zugédnglich zu machen, der bald so
selbstverstandlich wie ein Telefon auf jedermanns Pult stehen soll. Da
anderseits aber die Informationsanspriiche an die hauseigene Computer-
abteilung und die Kontrollbedirfnisse stdndig steigen, entsteht vorder-
hand je langer je mehr Papier.

Mit diesen Papieren hat nicht nur Administration, sondern auch die
Werkstatt zu tun: Zur Erledigung der anfallenden Arbeiten gibt es auch
in den Werkstatten Pulte, und es gibt die Stellen von Werkstattschreibern.

Ein Meister in den Werkstdtten meint dazu:

Wir haben einen ziemlichen Papierkrieg im Betrieb. Seit wir EDV haben.

(...) Ein Papier zieht das andere nach sich. Wir haben auch schon uberlegt,
ob man vereinfachen kénnte, aber man braucht s halt dann doch, bis alle
Stellen orientiert sind.

Im Gesprach mit den Verantwortlichen der EDV-Abteilung wird auch
deutlich, warum immer mehr Papier entsteht. Jede Arbeitsstelle verlangt
Kopien der Formulare, die sie zu Kontroll- und Beweiszwecken behalten
und ablegen kann. Jeder will in moglichst jeden Verteiler von Computer-
ausdriicken aufgenommen werden, auch wenn er die regelmaRig angelie-
ferten Papierpacken normalerweise nicht einmal anschaut. Das Papier
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bildet die gehortete GewiRheit, da® man nachschauen kénnte, wenn
man einmal in die Lage kdme, nachschauen zu missen. (In Klammern
muf jedoch gesagt sein: wenn man dann einmal wirklich in die Lage
kommt, erkundigt man sich doch lieber telefonisch: von da her ergeben
sich interessante Ausblicke auf das Leseverhalten).

Die positive Einschédtzung hat also auch mit dem nach wie vor ubli-
chen Schreibmedium zu tun, mit dem Papier.

Papier kann man handhaben im waértlichen Sinne des Wortes, man kann
es manuell bearbeiten, ablegen, heimnehmen und auch fortwerfen. Mit
dem Bildschirm ist das schwieriger, und die EDV-Verantwortlichen spre-
chen aus schmerzlicher Erfahrung, wenn sie sagen:

Die meisten Leute wollen noch ein Papier in der Hand haben, (...), ein
Buchhalter will e, ein Blatt, ein Kontoblatt in der Hand haben, hingegen,
wenn er s am Bildschirm hat, traut er dem Frieden noch nicht so recht,
das sieht man ganz typisch (...) ein Buchhalter, der glaubt nicht so recht
daran.

Wenn die Entwicklung so verlauft, wie sie geplant ist, dann wird die
ganze obligatorische inner- und auferbetriebliche Kommunikation, die
bis jetzt schriftlich auf Papier stattfindet, bis in 5, 10 Jahre schriftlich,
aber via Bildschirm passieren.

Da die heutige Einschatzung des Schreibens stark mit dem Medium Pa-
pier zusammenhdangt, kénnten sich daraus fiir die Zukunft einschneiden-
de Einschétzungsverédnderungen ergeben.

So oder so kann eine allfdllige Zukunft ohne Papier nicht eine Zukunft
ohne die Fahigkeit zu schreiben (und zu lesen) bedeuten. Jedenfalls
dann nicht, wenn dabei noch Computer bedient werden sollen. Und fir
individuelle Notizen, ein vorldufiges schriftliches Festhalten und zum
Aufschreiben einer Telefonnummer wird man wohl nach wie vor Papier
brauchen.

8. Besteht ein Zusammenhang zwischen der Einschédtzung des Schrei-
bens und der Einschéatzung der schriftsprachlichen Sprachform
“Hochdeutsch”?

Vom gesprochenen Hochdeutschen weil man ja, daf sich in der deut-
schen Schweiz vor allem Spezialisten dessen bedienen und daR fur den
durchschnittlichen Sprecher Hochsprachsituationen eher unangenehm
sein konnen. Ob das auch fir die Arbeitssituation gilt, weiB man aller-
dings nicht.
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Jedenfalls ergibt sich aus dieser deutschschweizerischen Situation die
Frage, ob auch die SchreibVerhéltnisse deutschschweizerisch seien oder
eine solche Komponente hatten. Man kdnnte sich ja denken, dal} die
Tatsache, dal man Hochdeutsch schreiben muR, das Schreiben zusétz-
lich unbeliebt macht oder in den Augen der Betroffenen erschwert.

Aus den AuBRerungen zum Gebrauch und zur Einstellung gegeniiber dem
Hochdeutschen ergibt sich jedoch folgende Situation:

Das gesprochene Hochdeutsch spielt fir die meisten Befragten eine
groBere Rolle, als man vermuten wiirde, wenn man beriicksichtigt, wie
ungern es in gewissen 6ffentlichen Situationen gesprochen wird.

Wer im Betrieb Gberhaupt mit Leuten zu tun hat, kommt fast unweiger-
lich in die Lage, dal er wahlen kann, hochdeutsch zu sprechen, und zwar
mit jemandem, der nicht schweizerdeutscher Muttersprache ist. Schon
das ist nicht selbstverstandlich: im Privatleben héangt das vom Bekann-
tenkreis ab und ist stark individuell gepragt. Erstaunen mag aber, daf
eine Mehrheit in diesen Situationen auch tatsachlich hochdeutsch spricht:

3/4 der Befragten sprechen im Betrieb auch Hochdeutsch, und zwar am
haufigsten mit Betriebsangehdorigen, die fremdsprachig sind, also mit den
Italienern, Tirken, Spaniern, Jugoslawen etc. In zweiter Linie wird mit
Leuten Hochdeutsch gesprochen, die nicht dem Betrieb angehdren und

ebenfalls fremdsprachig sind. Das sind Lieferanten, Produkteinteressen-
ten, Kunden etc.

An dritter Stelle wird mit deutschen Gesprachspartnern, z.B. Service-
Monteuren und Kunden Hochdeutsch gesprochen. Und nur in dieser
letzten Konstellation stellt sich das typische Unbehaglichkeitsgefiihl ein,
weil man realisiert, da man es nicht gut genug kann.

In allen anderen Fallen kommt man mit dem gesprochenen Hochdeut-
schen jemandem entgegen, tut man jemandem einen Gefallen, und zwar
mit der Uberzeugung, daR das der besseren Verstindigung —wie es je-
weils heilt —dient. Auf diesem Hintergrund wird das gesprochene
Hochdeutsch positiv bewertet und bekommt dadurch eine ganz andere
soziolinguistische Funktion, als man normalerweise damit verbindet.

Im folgenden Gespréachsausschnitt wird eine hochdeutsche Sprechsitua-
tion geschildert:

Also bei mir ist das vorgekommen, als ich noch gearbeitet hab, weil wir
in unserem Betrieb, in unsrer Abteilung Spenglerei haben wir eben sehr
viel Auslander gehabt. Und dann ist man ins Eisenwarenlager gekommen
und ins Blechlager oder —sagen wir —ans Magazin mit einem Gutschein,
hat etwas beziehen wollen, dann war dort der Chef ein Schweizer und die
Handlanger, die dort waren, Auslander, Jugoslawen oder Italiener oder &
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Tirken, die aber schon ein bichen Deutsch konnten. So ist man eben dann
dazu gekommen, daR man dann mit denen Hochdeutsch geredet hat,
—manchmal hat man da natiirlich kleinere Fehler gemacht in der Ausspra-
che, aber e, sie haben s immerhin verstanden.
Ein weiteres Beispiel zeigt ferner, daR man zum Hochdeutschen greift,
um zu gewaébhrleisten, da man verstanden wird. Das gilt nicht nur fir
das Sprechen mit Fremdarbeitern, sondern auch fiir das Gespréach unter
Deutschschweizern, wo zur Markierung der endgiltigen Formulierung
oft auch das Hochdeutsche zu Hilfe genommen wird. Es ist ebenfalls
ein pensionierter Mitarbeiter, der spricht:

(...) ich hab sein biBchen so gehabt, wenn irgend etwas wichtig war, hab
ich s, hab ich s Schriftdeutsch gesagt, nicht, auch in einem Mundartge-
sprach. Ich habe sicher sein wollen, daB man s versteht. Ja und besonders,
wenn s der vielleicht hat aufschreiben missen, vom Gespréch fast diktiert
eigentlich; so, da gilt s ernst, da gilt s ernst, das muR irgendwie exakt sein,
nicht, dann kann man, dann kann man unmiBverstandlicher im Hochdeut-
schen etwas formulieren als, als in Mundart, hm, ja, ich hab die Er-
fahrung gemacht.

DaR das Hochdeutsche klarer und unmiRverstandlicher sei, das ist eine
Aussage, die eigentlich nicht dem Hochdeutschen gilt, sondern dem Ge-
schriebenen. Schreiben ist insofern klarer und unmiverstandlicher, als
es fir den Schreiber und den Empfanger nur eine, zudem fixier-
t e Variante des Gedulerten gibt, auf die man immer wieder zuriick-
kommen kann. Diese Eigenschaften der Schreibsituation werden auf die
Sprachform, die man dafiir braucht, Gbertragen. Darin liegt das Positive
einer Situation, in der man eine andere Sprachform schreibt, als man
spricht. Man hat eine zweite Sprachform, die beim Sprechen dazu die-
nen kann, Bedeutungen zu tragen, die sonst nur durch die Wabhl des
Schreibens ausgedriickt werden kénnen.

Da also das gesprochene Hochdeutsch im Betrieb nicht durch eine ge-
nerell ablehnende Einstellung belastet ist, stellt sich die Frage, ob man
das Hochdeutsche als Schwierigkeit oder Argernis empfindet, wenn
man schreibt.

Auf entsprechende Fragen hin reagieren die meisten aber verwundert.
Es wird etwa gesagt:

Glaube nicht, daf da Schwierigkeiten da sind, wir sind ja schlieBlich, sind
alle in die Schule gegangen und haben Schriftdeutsch haben wir ja gelernt
in der Schule.

Oder es wird geschrieben:

Im Schriftverkehr féallt es uns leichter, Hochdeutsch als Schweizerdeutsch
zu schreiben, da wir es so gelernt haben.
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Diese Antwort zeigt, daR im Hintergrund dieser Uberlegung die analyti-
sche Unfahigkeit steht, den Faktor “Hochdeutsch” fir sich allein zu be-
trachten. Ich werde darauf unter Punkt 11. zuriickkommen.

Da man sich automatisch vorstellt, wenn man nicht Hochdeutsch schrei-
ben “dirfte”, “miRte” man Schweizerdeutsch schreiben, was ungewohnt,
nicht normiert und daher schwieriger ware, ist man mit dem Hochdeut-
schen als Schriftsprache ganz zufrieden. DaB man Hochdeutsch schreibt,
gilt nicht als zusatzliche Schwierigkeit beim Schreiben.

Es gibt demnach keine Hinweise darauf, daB die Sprachform des Hoch-
deutschen eine Rolle spielen wiirde bei der Wahl von Sprechen oder
Schreiben. In bezug auf diesen Punkt sind die Schreibverhéltnisse in der
deutschen Schweiz nicht besonders deutschschweizerisch.. (Anders liegt
die Sache, was die Produktionsmechanismen beim Schreiben betrifft.
Vgl. dazu Punkt 10.)

Was das Verhaltnis zwischen Sprachform und Modalitat betrifft, so zeigt
sich, dal die Sprachform der Modalitat klar untergeordnet ist. Dies zeigt
sich in den Antworten auf die Frage nach den Vor- und Nachteilen der
Sprachformen “Hochdeutsch” und “Schweizerdeutsch”. Da gibt es zwei
groBe Gruppen von Antworten, beide betreffen die Modalitat:

Frage Antwort

Vorteile und 1. (Schweizerdeutsch ist)
Nachteile des unmaglich oder schwierig
Schweizerdeutschen zu schreiben

und des (Hochdeutsch ist) leicht

Hochdeutschen zu schreiben

2. Schweizerdeutsch gibt
Sprachformen oft zu MiRverstandnissen

AnlaB

Hochdeutsch ist klarer

und unmifverstandlicher

Modalitaten

1. Dereine Typ von Antworten fiihrt in einer Art funktionalen Bewer-
tung von der Sprachform direkt wieder auf die Modalitat zuriick. Dies
mit Antworten wie:
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— es ist schwer, im Dialekt zu schreiben

— ich sehe eigentlich keine Nachteile des Schweizerdeutschen oder
hdéchstens, daR es eigentlich bedauerlich ist, daR wir in unserer Mutter-
sprache nicht schriftlich verkehren kénnen

— Hochdeutsch schreiben geht schneller als Schweizerdeutsch schreiben.

Umgekehrt kommt hingegen fast niemand von der Modalitat auf die
Sprachform zu sprechen.

2. Der zweite Typ von Antworten kdnnte von der Oberflachenstruktur
her als Bewertung der Natur beider Sprachformen verstanden werden.
Da heiflt es etwa:

— Hochdeutsch ist klarer und verstandlicher
— mit dem Hochdeutschen ist bessere Verstandigung maoglich

— mit dem Hochdeutschen ist eine klare Ausdrucksweise maéglich, die
z.T. auch fir Nichtschweizer verstandlich ist.

Wie oben liegt auch hier eine Bewertung des Schreibens (als “klar” und
“verstidndlich” vor), die gestutzt wird durch die regional beschréankte
Reichweite des Schweizerdeutschen, das eben nicht Uberall verstandlich
ist. Sonst istja in keiner objektiven Weise einzusehen, warum man sich
auf Schweizerdeutsch nicht klar und verstandlich sollte ausdriicken kén-
nen. Es kann sich dabei auch um keine zuféllige Antwort handeln, da
Ahnliches immerhin von etwa der Halfte der Befragten geduRert worden
ist. Und schlieflich ist man sonst immer geneigt, das Merkmal der bes-
seren Verstandlichkeit der vertrauteren Umgangssprache zuzuordnen —
etwa dann, wenn es um die Verstandlichkeit von Radionachrichten geht
(obwohl dies durch empirische Untersuchungen nicht nachgewiesen ist).

Wenn es darum geht, den Zusammenhang von Schreiben und Hochdeutsch
zu beurteilen, kommt man allerdings an die Grenzen dessen, was Befrag-
te Uber ihre Situation aussagen kénnen.

Es gibt Problembereiche, die man als auBenstehender Beobachter fest-
stellen kann, die man als Betroffener aber nicht wahrnimmt und tber

die man deshalb auch nichts sagen kann. Das gilt teilweise fur die Nor-
men, denen man in bezug auf das Hochdeutsche folgt, ohne daR es einem
bewufRt ist, dann aber auch in bezug auf die psycholinguistischen Pro-
duktionsmechanismen des Schreibens.
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9. Die bewufiten Normen fir das Hochdeutsche

Etwas lberspitzt ausgedriickt, kommt niemand auf die Idee, dal’ er bzw.
sie irgendwelche Probleme mit dem Schreiben haben kdnnten, dal das

keine selbstverstandliche Fahigkeit ware, iber die man nach der Schule

einfach verfigt.

Hingegen haben etwa ein Drittel bis die Halfte der Befragten das Gefiihl,
dal es mit dem Hochdeutschen nicht immer so gut gehe, wie man sich
das wiinschen wiirde, wobei sich dieses Geflihl im groReren Teil der Falle
auf das gesprochene Hochdeutsch bezieht.

Es ist eine relativ kleine Gruppe, der es —auch gegentiber deutschen Ge-
sprachspartnern —keine Miihe macht, hochdeutsch zu sprechen. Die Griin-
de dafiir liegen meist im privaten Bereich, sei es, daB jemand deutsche
Verwandte oder Bekannte hat oder sei es, daf er eine Zeitlang in Deutsch-
land gelebt hat.

Jemand sagt:

Schreiben geht besser, das macht man immer. Reden ist eine Sache der Ubung:
das kann ich jetzt auch wieder besser, seit ich mit einer neuen spanischen
Mitarbeiterin immer Hochdeutsch rede

Die anderen sehen das Hauptproblem beim Hochdeutsch-Sprechen ein-

hellig darin, dal es zu schnell gehen misse und deshalb oft ein Sprachge-
misch gebe. Man fange dann hochdeutsch an und hére Schweizerdeutsch
auf, z.B.:

gib mir das Kaffee dort iberen

Es wird auch immer wieder gesagt, solches kdnnte beim Schreiben ver-
mieden werden, weil man da Zeit habe, sich die Formulierung zu tberle-
gen. In den Augen der Befragten ist also eigentlich das gesprochene Hoch-
deutsch nicht problematisch, weil es Hochdeutsch ist, sondern weil es
gesprochen ist.

Das wiirde bedeuten, daB die Schwierigkeiten beim Schreiben wegfallen
mifBten. Tatsachlich empfinden das auch viele so.

Schreiben ist also einerseits wenig mit der Vorstellung von beschwerlicher
Arbeit, anderseits auch wenig mit der Vorstellung von starken Normen
verbunden. Jedenfalls nicht mit solchen, die man nur mit Muhe erfullen
kénnte, und dies, obwohl die schriftliche Beantwortung der Fragebogen
haufig zeigt, dal objektiv kein Anlall zu solcher Sicherheit besteht.

Das hdngt damit zusammen, dall das Gebrauchsschreiben, soweit es der
eigenen Initiative entspringt, auch weitgehend den eigenen Anforderungen
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unterliegt und nicht an fremde Normen stéRt. Ferner gehort es bei einem
groBen Teil der Arbeitnehmer, die alle angeben, dall Schreibenkénnen in
ihrem Berufsleben wichtig sei, nicht zum Anforderungsprofil, daB sie rich-
tige Texte mit offizieller Funktion schreiben knnen missen. Wenn der
Redaktor der Hauszeitung meint, den Artikeln nach zu urteilen, die er
zum Redigieren bekomme, wiirden 2/3 der Leute selten schreiben, so be-
trifft das diesen Aspekt der richtigen Texte —und beruht vermutlich noch
auf einer optimistischen Schatzung. Und schlielflich hat auch die Tatsache,
dal man immer wieder dieselben schriftlichen Situationen bewdltigt, ihre
Auswirkungen: solange nicht sehr unterschiedliche und immer wieder
neue Aufgaben an einen herantreten, kommt man nicht in die Lage zu
merken, was man alles nicht kann.

Anderseits gibt es gelegentlich auch solche Falle, dal beispielsweise einer,
der von der Schule her um eine ganz ausgeprégte Rechtschreibschwéche
weil3, einen Duden am Arbeitsplatz hat und grundsatzlich alles, was er
schreiben muR, heimnimmt und mit seiner Frau anschaut, mit teilweisem,
aber méaRigem Erfolg, wenn man das Resultat betrachtet. Dabei ist ihm
sehr daran gelegen, daB im Betrieb niemand etwas merkt.

Grundsatzlich gilt das bisher Beschriebene auch fiir diejenigen Mitarbeiter,
die fur einen Chef schreiben —und damit auch seinen Anforderungen ge-
nigen missen. Das Besondere dieser Schreibsituation besteht aber darin,
daR da fast jeder Geschichten erzahlt von Streitigkeiten, Uneinigkeiten,
die meistens zugunsten des Chefs ausgehen, obwohl man keineswegs da-
von Uberzeugt ist, daB er recht hat.

Jemand erzéhlt, der Chef behaupte hartnackig, man schreibe “tara”, “brutto”

und “netto” klein. Er aber wisse, da man “Tara” groR schreibe, dennoch
misse er esjetzt klein schreiben.

Die konkreten Probleme, die von den Mitarbeitern im Gesprach genannt
werden, sind eher partikularistisch und peripher. Auf die Frage, ob er
sich beim Schreiben spezielle Sachen vornehme und andere vermeide,
meint jemand:
Das grof3te Problem sind mir eigendich die Kommas, lieber ein Komma zu-
wenig als eines zuviel. Der Duden bringt leider alle zwei Jahre wieder etwas

anderes. Im Betrieb ist eine gewisse Starrheit. Man macht s, wie es der Chef
will, oder man verbessert stillschweigend, nicht wahr

Jemand erzahlt:

Gerade letzthin habe ich nachschauen missen, wie man “Samstag mittag”

schreibt. Der Duden sagt: “Samstag” grofl und “mittag” als selbstandiges

Wort klein. Das hat mir nicht gepaft. Da habe ich es anders formuliert und
es umgangen.
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Weiterhin wird im Gesprach um Normen etwa gesagt:

Es heiflt nicht “am vier Uhr”
Man geht “nach Zirich” und nicht “auf Zurich”

Man “springt” nicht, sondern “rennt”
Oftmals ist das, was vermieden wird, nicht falsch.

Man “bekommt” nichts, sondern “erhalt” es
Es heilt nicht “ich kaufe fiir meine Tochter einen Ball”, sondern “ich kaufe
einen Ball fir meine Tochter”
Es heilt nicht “ich hole im Biiro den Schirm”, sondern “ich hole den Schirm
im Biro”
Es heiBt nicht “ich gehe nachher hin”, sondern “ich werde nachher dahin
gehen”
Aufden Grund fir dieses Vermeiden von korrekten oder doch gebréauch-
lichen Formen méchte ich unter Punkt 10. zu sprechen kommen.

Im allgemeinen ist es schwierig, die Antworten der Angehdérigen der
oberen Kader inhaltlich von denjenigen der normalen Angestellten und
Arbeiter zu unterscheiden. In bezug auf die Beurteilung der eigenen Be-
herrschung des gesprochenen und geschriebenen Hochdeutschen ist das
anders. Die Angehorigen der oberen Kader sind viel selbstkritischer. Das
hangt sicher u.a. damit zusammen, daf sie haufiger in Situationen kom-
men, in denen sie ausfiihrlichere neue Texte aufsetzen missen. In diesen
Situationen kann es Uberhaupt erst auffallen, daB das nicht notwendiger-
weise reibungslos verlaufen muB.

10. Psycholinguistische Aspekte des Schreibens einer Schriftsprache

Es ist einerseits zwar richtig, daB das Hochdeutsche keinen erschweren-
den Faktor darstellt in Schreibsituationen, in denen das Schreiben vor-
wiegend Gebrauchscharakter hat und man sich deshalb keine groe M-
he damit macht.

Anderseits werden aber die Auswirkungen des Hochdeutschen dann
deutlich, wenn es um Schreiben geht, das eine offizielle Funktion hat
oder an Personen gerichtet ist, die man nicht kennt: dann fangt man
meistens an, sich zu tberlegen, wie man schreiben soll.

Sobald man anfangt zu planen, zu berlegen, zu priifen, wie das tént,

was man schreibt, treten zwei ganz allgemeine Strategien in den Vorder-
grund:

1. Man vermeidet alles, von dem man nicht ganz sicher ist, daB3 es sprach-
lich richtig ist.
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2. Man vermeidet alles, was auch Schweizerdeutsch ist, weil man davon
ausgeht, daB es dann unmdoglich auch Hochdeutsch sein kann.

Diese zwei Strategien lassen sich ablesen vor allem aus der Beobachtung
des SchreibVerhaltens und der Angabe der Normen, die man fur das Hoch-

deutsche befolgt.

Es stellt sich die Frage, was noch ubrig bleibt, wenn man soviel vermeidet:
im besseren Falle wenig, im schlechteren nichts: fiir die meisten unpro-
fessionellen Schreiber gilt: je 1&nger sie Uberlegen, w ie sie schreiben
sollen (nicht was), desto weniger steht zum SchluB auf dem Papier.
Wenn man nicht gewohnt ist, das geschriebene Hochdeutsch fir offiziel-
lere Zwecke selber zu brauchen, kann nichts an die Stelle dessen treten,

was vermieden wird.

Resultat eines solchen Schreibprozesses ist Verunsicherung, auch in bezug
auf das, was man schlieRlich doch stehenlaRt.

Ich mochte das demonstrieren an der Transkription dessen, was jemand
sagt, bevor, wahrend und nachdem er geschrieben hat. Es geht dabei um
die schriftliche Beantwortung der Frage: Wenn man die Fachsprache lhres
Arbeitsgebietes auf Schweizerdeutsch beherrscht, beherrscht man sie
dann gleichzeitig auch auf Hochdeutsch? Wirden Sie die Antwort bitte

begriinden?
Der Befragte sagt zunachst:

Jo, haha, zwangslaufig ebe mit de, mit:
man lernt Hochdeutsch esoo oder esoo
in der Gewerbeschule oder so irgend

oppis.

Ja, haha, zwangslaufig eben mit der, mit

man lernt Hochdeutsch so oder so
in der Gewerbeschule oder so irgend
etwas.

Dann schreibt und redet der Mann gleichzeitig:

Man lernt, man lernt das Hochdeutsch
in der Gewerbeschule, wie schriibt mer
denn das wider, Gewerbeschule, man
lernt das Hochdeutsche in der Gewerbe-
schule, dasch glaub nid eso

Tiltsch oder wiiired Sijetz das als
Tlltsch bezeichne: Man lernt das
Hochdeutsche in der Gewerbeschule?,
aber das tont e chli koomisch find

iich (...) UfTultsch, also uf

Schwi, uf Schwiizertttitsch hatt ich
jetz villicht gsait: jo, i der Gwarbschuel
bat me, zwangslaufig ham mir Hoch-
tultsch gredt, meischtens.

Man lernt, man lernt das Hochdeutsch
in der Gewerbeschule, wie schreibt man
denn das schon wieder, Gewerbeschule,
man lernt das Hochdeutsche in der
Gewerbeschule, das ist, glaub ich, nicht so
Deutsch oder wiirden Siejetzt das als
Deutsch bezeichnen: Man lernt das
Hochdeutsche in der Gewerbeschule?,
aber das tont ein biBchen komisch, find
ich (...) AufDeutsch also aufSchwei,
aufSchweizerdeutsch hatte ichjetzt
vielleicht gesagt: (Ja, in der Gewerbe-
schule hat man, zwangslaufig, haben
wir Hochdeutsch geredet, meistens.)
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(Ich habe hier die Schweizerdeutsche Originalfassung beibehalten, weil
nur so der Zusammenhang von Umgangssprache und Schriftsprache, von
Sprechen und Schreiben deutlich wird. Die gesprochenen schweizerdeut-
schen Passagen sind zur Verdeutlichung kursiv gesetzt. Die hochdeutsche
Ubersetzung in der rechten Spalte soll dem besseren Verstindnis dienen.
Das gilt auch fir das nachste Beispiel.)

Ahnlich gelagert ist auch das folgende Beispiel: Es ist die Antwort auf
die umgekehrte Frage: Wenn man die Fachsprache lhres Arbeitsgebiets
auf Hochdeutsch beherrscht, beherrscht man sie dann gleichzeitig auch
auf Schweizerdeutsch? Wirden Sie die Antwort bitte begriinden:

Der Befragte kreuzt “Ja” an und sagt:
Hm, wie soll me das wider am beschte s&- Hm, wie soll man das wieder am besten

ge; ja das isch jetz richtig schwing, wie sagen; ja das ist jetzt richtig schwierig,
me jetz das soll, wie n ich jetz das soll wie man jetzt das soll, wie ich jetzt
erklaére, s Hoochdiltsche plus das, das soll erklaren, das Hochdeutsche

wo me i de Gwerbschuel gleert hat, cha plus das, was man in der Gewerbe-

me ide Fabrik oder i der Buude oder wie  schule gelernt hat, kann man in der

dem sadit, cha me das, cha me denn das Fabrik oder in der Bude oder wie man

scho benutze. Jo de schriibe mer emal dem sagt, kann man das, kann man
dann das schon benutzen. Ja dann
schreiben wir einmal:

Redet und schreibt:

das gelernte Hochdeutsch, das gelernte Hochdeutsch, das gelernte Hoch-
deutsch, das gelernte Hochdeutsch in der Gewerbeschule kann man, kann
man, kann man auch zu Hause benutzen

kommenden das Geschriebene:

sisch villicht au chli bléd, ndi ich das ist vielleicht auch ein bichen
find, das gaat scho bléd, nein ich finde, das geht schon.

Schreiben gilt gemeinhin von der Produktionstatigkeit her als schwieriger
als Sprechen.

Begriindet wird das im allgemeinen folgendermalRen:

Im Normalfall teilen Schreiber und Leser nicht dieselbe Situation. Weil
der Empfanger demnach weder die Umstédnde der Produktion noch die
Verfassung des Schreibers automatisch mitbekommt, mufB das Schreiben
expliziter sein als das Sprechen.

Weil man zudem mehr Zeit hat fiir das Schreiben als fiir das Sprechen, ist
die Produktionstatigkeit bewufter und glltiger, das Schreiben muB des-
halb auch korrekter sein.

Schreiben wird aus diesen Griinden gesamthaft als abstrakte Tatigkeit
angesehen.

Wie steht es diesbhezliglich mit dem Schreiben in einem Betrieb?
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Da gibt es zwar diese Situationen, in denen Schreiben als etwas Schwie-
riges und zu Schwieriges erscheint, Situationen, in denen jemand am
groReren Aufwand der schriftlichen Sprachproduktion scheitert:

Es gibt Meister, die einen grofReren Rapport schreiben sollten und das
immer wieder hinausschieben mit dem Hinweis, sie wiirden es dann ma-
chen, wenn sie Zeit hatten.

Es gibt auch Félle, in denen ein Arbeiter jemanden aus der Personalab-
teilung bittet, ihm einen Text fur die Steuerbehdrden zu schreiben.

Sogar die eigene Kiindigung kann man sich vom Personalchef schreiben
lassen, wenn man selber nicht recht wei3, wie man das macht.

Solche Ereignisse sind spektakuldr und bleiben einem im Gedéachtnis.

Sie sind aber nicht reprasentativ. Diese Ereignisse sind es offenbar
nicht, die die Vorstellung vom und die Realitdt des Schreibens préagen.
Dafir sind sie auch zu selten: Der Arbeiter, der seine Kiindigung nicht
schreiben konnte, hat sein Leben lang am selben Ort gearbeitet, und er
hat dieses Problem gleichzeitig zum ersten und zum letzten Mal. Dennoch
sagt er nicht, daB er nie schreibt, daB das Schreiben fir seine Berufspraxis
unerheblich sei.

Es liegt deshalb nicht eigentlich in der Natur des Schreibens, daf es
schwierig und abstrakt sei, es liegt an dem, was man sich unter Schrei-
ben oft ausschliellich vorstellt, ndmlich dem Aufsetzen und Abfassen
eines gréBeren Textes, das mit vielen unzahligen mihsamen Planungs-
schritten verbunden ist, ehe das Resultat fir gut befunden wird und rea-
lisiert werden kann.

Wenn man in Stichworten eine Meldung macht, eine Bezugskarte aus-
fillt, eine schriftliche Nachricht hinterlaRt, dann ist das wie beim Spre-
chen in vertrauten Situationen: Umstdnde und Thema missen nicht spe-
ziell eingefiihrt werden; was allen bekannt ist, mufl nicht explizit gesagt
werden. Weil dieses Schreiben zudem fir keine Offentlichkeit bestimmt
ist, fallen viele formale Erfordernisse weg, wie z.B. die grammatische
Vollstandigkeit der Satze, Einleitungs- und AbschlufRformulierungen.
Dieses Schreiben ist deshalb weder schwierig noch abstrakt.

Soviel kann man wohl schlieRen daraus, daR die Vorstellung vom Schrei-
ben und die Schreibpraxis lebendig sind, da beides Uberwiegend nicht
mit Assoziationen wie “mihevoll” oder “schwierig” verknupft wird, dal
“das Schreiben” auch nicht mit Normen belastet ist, die man angstlich
zu erfillen trachtet. Schreiben ist eine Fahigkeit zum Gebrauch, deren
Produkte weder fir die Offentlichkeit noch fiir die Ewigkeit gedacht sein
missen.
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Man schliet von der Schwierigkeit, eine Rede zu halten, nicht auf das
Alltagssprechen. Ebensowenig mufR man von der Schwierigkeit, einen
Aufsatz zu schreiben, auf das Alltagsschreiben schliefen.

11. Diskussion von Interpretationsproblemen

Die Methode der Befragung —mittels Fragebogen und im Gesprach —
eignet sich dazu herauszufinden, was die Leute denken, allerdings nur in
bezug auf Themen, woriber sie sich etwas denken, und das heillt im Nor-
malfall, worliber sie auch schon nachgedacht haben.

Wenn man nach Kategorien fragt, in denen die Befragten normalerweise
nicht denken, bekommt man zwar eine Antwort, die aber sehr weit von
den tatsdchlichen Gegebenheiten entfernt sein kann:

Ein Beispiel fir eine solche Kategorie ist diejenige der Fachsprache. Die
meisten Befragten sind der Auffassung, sie brauchten keine Fachsprache.
Ein paar wenige schatzen, es komme hie und da ein Fachwort vor. Und
dies, obwohl es fir jemand AuBenstehenden mehr als offensichtlich ist,
dal sehr viel Fachsprachliches gebraucht wird.

Zudem kann folgendes passieren: Wenn man in differenzierteren Kate-
gorien fragt als denen, in denen die Befragten normalerweise denken,
wenn man beispielsweise systematisch nach gesprochenem und geschrie-
benem Hochdeutsch, nach Modalitdten und Sprachformen unterscheiden
mochte, haben die Befragten hin und wieder den Eindruck, es werde da
immer nach demselben gefragt. Das wirkt sich natiirlich auch auf die Ant-
worten aus.

Die Frage, ob man das Hochdeutsche als Schwierigkeit oder Argernis
empfinde, wenn man schreibe, hat ein grundsatzliches Problem gezeigt:
die Antworten sind nicht in dem MalRe analytisch und kontrolliert, wie
es die Fragen erfordern wirden, die nach fachlichen Gesichtspunkten

in einer bestimmten Differenziertheit (nicht in komplizierter Formulie-
rung) gestellt werden. Die oben angefiihrte Frage wurde denn oft auch
nicht so verstanden, als ob dabei versucht wiirde, die am SchreibprozeR
beteiligten Faktoren auseinander zu nehmen und isoliert zu betrachten,
sondern als ob in der Frage impliziert wére, daf es einfacher sein mufte,
Schweizerdeutsch zu schreiben.

Hochdeutsch ohne Schreiben, das kommt vor, aber Schreiben ohne
Hochdeutsch hat faktisch so wenig Gewicht und kommt vergleichsweise
so selten vor, gerade im beruflichen Bereich, dal das Schreiben analy-
tisch nicht gut vom Hochdeutschen abgetrennt werden kann.
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D.h. eigentlich beantwortet wurde nicht die Frage nach der Rolle des
Hochdeutschen im Schreibproze3, sondern die Frage danach, ob Schwei-
zerdeutsch eine schreibbare Alternative ware.

Ich bin in der Verteilung der Sprachformen immer vom Status-Quo aus-
gegangen und habe ihn nicht in Frage gestellt. Dennoch wurde oft so ge-
antwortet, wie wenn ich gefragt hatte, ob es nicht wiinschenswert waére,
Schweizerdeutsch zu schreiben oder auch unter Deutschschweizern Hoch-
deutsch zu sprechen.

Ein weiteres Problem ergibt sich dann, wenn eine Antwort scheinbar
eindeutig gegeben wird, aber vollig verschiedene Aspekte enthalt:

Auf die Frage, ob die Schweizer mit den Gastarbeitern immer Hochdeutsch
reden wirden, antwortet jemand:
Eben, das sind so Sachen gewesen, nicht wahr, da sind, da sind sie zu einem
gekommen, der hat nicht Hochdeutsch reden kdnnen, ne, mit denen, und
dann sind sie eben von einem zum andern, sind manchmal zu mir nach hin-
ten gekommen, haben gesagt, du, jetzt hab ich den gefragt, er kann mir keine
Auskunft geben. Wenn einer eine Arbeit hat, die im Akkord lauft, kann er
sich nicht auch noch unterhalten, mit so einem, nicht wahr, sonst geht da,
ist da Zeitverlust.

Zundéchst sieht es in der Fragebeantwortung so aus, als ob nicht alle Mit-
arbeiter sich auf Hochdeutsch unterhalten kdnnen, gegen SchluB
sieht es vor allem so aus, als ob sie es nicht hatten wollen.

Ahnlich liegt der Fall, wenn jemand sagt, Hochdeutsch sei klar und ver-
standlich und man verstiinde es auch jenseits der Grenze.

Da ist nicht ohne weiteres auszumachen, ob das Hochdeutsche an sich
als Sprache (bzw. als geschriebene Sprache) klar und verstandlich sei oder
nur die groRere geographische Reichweite habe.

Man muB ganz generell damit rechnen, dal das, was die Befragten sich
bei einer Frage denken, sehr individuell sein kann, und sorgféltig alle In-
dizien sammeln, die einem daruber Aufschlul geben kdnnen. Denn es ist
selten, dafl das Auseinanderklaffen der Vorstellungen, die man selber
beim Fragenstellen hat, und derjenigen, die der Befragte hat, direkt zum
Ausdruck kommen. Ein Beispiel fiir einen solchen “Gliicksfall” ist das fol-
gende:

Ich hatte gefragt: Wenn jemand gut schreiben kann, kann er dann auch
gut Hochdeutsch? Unter “gut schreiben kénnen” hatte ich mir vorge-
stellt: ohne allzu groRe Mihe brauchbare oder gute Texte hersteilen kon-
nen in bezug auf all die Kriterien, die dafiir in Frage kommen. Da fragte
mich jemand, was heilt “gut”? Heillt das “schén”? Und “mit der Schreib-
maschine oder von Hand”?
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Fragen, die verschiedene Aspekte haben, werden selten systematisch
beantwortet. Wenn man nach dem Hochdeutschen fragt, wird nicht
explizit unterschieden zwischen gesprochenem und geschriebenem Hoch-
deutsch, obwohl man nattrlich implizit an das eine oder andere denkt.
Wenn es die Formulierung der Antwort erlaubt, die impliziten Elemente
zu erschlieflen, ergibt sich die Mdglichkeit, auf diese Weise etwas tiber
haufige Assoziationen und gangige Koppelungen zu erfahren.

Es gibt also eine ganze Reihe von methodischen Fallen bei einer solchen
Untersuchung, und es stellt sich die Frage, wie man sich angesichts dieser
Fallen verhalt. Wenn man an auch nur einigermafen komplexen Proble-
men interessiert ist, kann man eine solche Untersuchung nicht statistisch
auswerten: die Einpassung der Antworten in ein Raster, das eine Auszah-
lung erlaubt, wiirde in sehr starkem MaR auf Kosten des Inhalts gehen.
Hingegen kann man versuchen, mit solchen Situationen zu rechnen und
aufmerksam auf alles zu achten, was einem eine mdglichst richtige und
angemessene Deutung erlaubt.

Aufgrund von Ergebnissen wie den vorliegenden kénnte man sich wenige
gezielte, moglichst explizit formulierte Fragen auswahlen, die man sich
von einem statistisch représentativen Korpus von Mitarbeitern beantwor-
ten lieRe.

12. Fazit und Ausblick

Damit ware nun auf die Ausgangsfrage zuriickzukommen, die Frage ndm-
lich, ob die Schriftlichkeit in der Gegenwart stark abnehme, ob weniger
geschrieben werde als friher. Die Untersuchung zeigt, dal diese Frage

zu ergéanzen ist durch die Frage, ob sich die Schriftlichkeit nicht ander-
seits zumindest neue Gebiete erobert hat. Es hat sicherlich eine Verlage-
rung stattgefunden: es gibt immer mehr Formulare und Kontrollblatter;
man macht mehr Aktennotizen; man macht Vertrdge nur noch schrift-
lich, iberhaupt werden Abmachungen aller Art haufiger schriftlich nie-
dergelegt. Anderseits Ubernehmen Diktiergerét, Text- und Datenverar-
beitung einen Teil der traditionellen schriftlichen Arbeiten.

Das gepflegte Schreiben ist —gegentiber friiher —zuriickgegangen, Schrei-
ben hat starker Gebrauchsfunktionen iibernommen. AuReres Zeichen
dieses Wandels: auch bei “richtigen” Texten treibt man weniger forma-
len Aufwand, man beginnt, auf der Rickseite eines Briefes zu antwor-
ten u.a.m.

Die Fragen nach Abnahme oder Zunahme der Schriftlichkeit lassen
sich wohl aber sinnvoll nicht einfach quantitativ angehen, sondern nur
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so, da man in einem ersten Schritt Aufschluf® sucht darlber, in welchen
Bereichen —wie Familie, Freizeit und Beruf —das Schreiben welche Rol-
le spielt, und zwar von der subjektiven Einschatzung wie von den objek-
tiven Gegebenheiten her gesehen. Ein Beitrag in diese Richtung soll die
vorliegende Untersuchung sein.

Fir die Schule ist aufschluBreich, da Schreiben unheimlich stark in der
subjektiven Einschdtzung verankert ist, dadurch, daB es als etwas vom
Ersten und Wichtigsten in der Schule gelehrt und gelernt wird. Von einem
objektiven Standpunkt aus gesehen, diirfte man (in der deutschen Schweiz)
die verheerenden Vermeidungsstrategien nicht aufkommen lassen, die als
Hochdeutsch nur gelten lassen, was nicht auch Schweizerdeutsch ist und
als “geschrieben” nur anerkennen, was nicht gesprochen wird. Zudem
mite man starker die Bandbreite von Schreibprodukten beriicksichtigen,
die von informellen Schreibprodukten tber stark formalisierte bis zu ex-
plizit-formalen Texten reicht.

Wer sich von Berufs wegen mit Geschriebenem befalt, mag beim Stich-
wort “Schreiben” bisher andere Assoziationen gehabt haben, Assoziatio-
nen, wie man sie in der schénen Literatur finden kann:

In Paul Nizons “Das Jahr der Liebe” (Frankfurt a.M. 1981) beispielswei-
se erscheint das Schreiben in syntagmatischen Zusammenhangen wie
“das Leben schreiben” (S. 29), “im Wettlauf mit der Zeit schreiben”

(S. 40), “die halbe Nacht schreiben” (S. 40). Da gehdrt Schreiben nicht
nur zur Arbeit, sondern macht die Arbeit aus und erscheint in denselben
kontextuellen Umgebungen wie jede andere Berufstatigkeit auch: “zu
arbeiten, zu schreiben haben” (S. 44), “arbeiten, schreiben missen”

(S. 45), “vom Schreiben leben” (S. 53), “Arbeit bedeutet Schreiben”
(S. 90).

Da hat Schreiben ganz andere Funktionen, als man sie beim alltaglichen
Gebrauchsschreiben finden kann:

“Warmschreiben nenne ich dieses Notieren, mein tagliches Geschéft, ich
hétte auch sagen kdnnen: Warmlaufen. Warmlaufen, um nicht einzurosten,
um mich in Gang zu halten. Oder geschieht es einzig, um diese grausli-
che Freiheit oder Leere zu unterlaufen? (...) Ich warte. Warte, daB sich
etwas regt. Wie der Habicht, der Gber einer grauen Landschaft kreist und,
wenn sich etwas regt, niederstoft und das Ding, das sich regt, mit seinen
Féngen zu packen sucht. Es muf schnell gehen, so schnell, wie ich nur
denken kann, im Sturzflug gewissermalen, anders wirde ich erst gar

nicht mit Schreiben beginnen.” (S. 20)
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“Etwas schreiben oder an Land ziehen, das heif’t, zu Papier bringen,
sonst wirst Du krank in dieser Freiheit, unumschrénkten, hétte nie ge-
glaubt, da Freiheit eine Form von Gefangenschaft sein kdnnte.” (S. 30)

“Und ich stiirzte mich tber die Maschine, ingrimmig fluchend, ist das
das Leben? ich will mich hinausschreiben, noch dieses Buch ...” (S. 48)

Da hat Schreiben existentielle Bedeutung, therapeutischen Stellenwert.
Es ist zudem auch eine innere Féahigkeit, die mit dem normalen kogniti-
ven Planen, bevor man etwas schreibt, nicht mehr viel gemeinsam hat:

“Und einmal liefen in diesem Zustand erstmals Sdtze vor meinem Auge
hin, oder ich sah mich liegen und horte etwas in mir reden, atemlos, aber
nicht wirr, sondern Satz auf Satz, seitenlang lief das aus mir heraus oder
vor mir her, ich konnte es hdren, ja lesen, es geschah in der grof3ten
Deutlichkeit und Klarheit (...)” (S. 105)

Es sind diese Luxusfunktionen des Schreibens, die einem unter Umstén-
den vertrauter oder doch gegenwartiger sein kénnen als das, was im be-
ruflichen Alltag beispielsweise eines Industriebetriebs darunter verstan-
den bzw. praktiziert wird. Das muR aber nicht dazu fiihren, daB man die
alltaglichen Erscheinungsweisen des Schreibens unterschétzt oder gar
mifachtet.
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SUSANNE ETTL

Anleitungen zu schriftlicher Kommunikation

Betrachtungen zur Systematik von Privatbriefstellern

“Wer gute Briefe schreibt, hat mehr vom Leben” —so heiflt es im Vor-
wort eines Briefstellers aus dem Jahre 19541, und selbst wenn man die
Bedeutung dieser Kommunikationsform realistischer einschatzt, als dies
die Briefstellerautoren im eigenen Interesse tun2, so ist der Brief heute
eine der wenigen, abgesehen vom Ausfillen von Formularen vielleicht
die letzte schriftliche AuBerungsform, die von weiten Teilen der Be-
volkerung nach wie vor praktiziert wird. Der Brief, seine Gestaltung
und sein Stellenwert werden dadurch zu einem wichtigen Indikator fir
die Entwicklungstendenzen der Schriftsprachlichkeit.

Fir diese schriftliche Kommunikationsform gab und gibt es Anleitungen,
Lehrbticher, die ihren Lesern die ‘Kunst des Briefschreibens’in Theorie
und Praxis vermitteln wollen, die Briefsteller. Solche Lehrblcher existie-
ren nicht nur fir den Bereich der geschéaftlichen und behdrdlichen Kommu-
nikation, sondern auch fir den Privatbrief.

Mit solchen Privatbriefstellern beschéftigt sich der folgende Aufsatz.3

Ich mochte kurz darstellen, wie die Briefsteller ihren Gegenstand syste-
matisieren und lehrbar machen, wie sie diese Systematik zu verschiedenen
Zeiten fullen, und welche Aussagen sie dabei tber Funktion und Stellen-
wert des Briefes machen.

Der Begriff ‘Briefsteller’ und die Flle stilistisch, soziologisch und
psychologisch interessanter Fakten, die sich dahinter verbirgt, sind
dem ‘Gebildeten’ kaum mehr gelaufig, denn inzwischen sind diese Lehr-
bicher in die Niederungen der Trivialliteratur abgesunken.4

Ich sage “inzwischen” und unterstelle damit, dal es einmal anders war.
Das gibt uns gleich den Einstieg in die kurze Entwicklungsgeschichte
dieser Gattung, die ich meinen Ausfiihrungen voranschicken mdochte.

Als Lehrblcher fur eine wirkungsorientierte Textsorte stehen die
Briefsteller in der Tradition der Rhetorik. Wir finden sie seit dem

11. Jahrhundert, orientiert an antiken Vorbildern, als lateinischsprachige
Mustersammlungen und vom 15. Jahrhundert an auch in deutscher
Sprache; zu dieser Zeit allerdings noch nicht als Privatbriefsteller. Sie
kanonisieren die Regeln der ‘ars dictaminis’ oder Epistolographie und
sind neben Poetiken und Rhetoriken anerkannte Lehrbiicher innerhalb
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der rhetorischen Systematik. Nach der Disintegration des rhetorischen
Regelapparates und der Entwicklung einer birgerlichen Stilistik im Laufe
des 18. Jahrhunderts bestimmte aber nicht langer ein strenger Regelkata-
log die literarische Produktion. Das Genie trat auf den Plan, und Stilwerte
wie Natdrlichkeit, Originalitdt und Individualitat, die sich einer systema-
tischen Lehrbarkeit entziehen, standen von nun an im Vordergrund.
Diese neuen Stilprinzipien machten ihren EinfluR zunéchst besonders
im Brief als der intimsten schriftlichen AuRerungsform geltend. Es war
vor allem Christian Fiirchtegott Geliert, der in seinen epistolographischen
Schriften den Brief aus dem Korsett strenger Produktionsregeln befreite.
Im Namen der Natirlichkeit und Individualitat beraubte er damit gleich-
zeitig die Briefsteller ihrer Daseinsberechtigung.

“Nun werde ich ihnen sagen sollen, welches ich denn fur die besten

Regeln [zum Briefschreiben, S.E.] halte. Ich antworte, die wenigsten.”
(Geliert 1742, S. 182)

“...wer die Betrlibnis, die Freude, die Liebe, das Mitleid, das er zu er-
kennen geben oder erwecken will, in der That empfindet, dem wird
es nicht schwer seyn, davon zu reden ...”

(Geliert 1751, S. 81)

“Wer gut schreiben will, der muB gut von einer Sache denken kénnen.”
(Geliert 1742, S. 184)

Im Anschlufl an dieses Zitat stellt er fest: “Das Denken lehren uns alle
Briefsteller nicht”, und so kommt er zu dem Schluf3: “Man vergesse
also die gewohnten Kiinste der Briefsteller, wenn man natirliche Briefe
schreiben will” (Geliert 1751, S. 66).5 Aber damit ist die Geschichte
dieser Gattung nicht zu Ende, denn nicht jeder ist ein Genie, dem Na-
turlichkeit und Originalitat aus der Feder flieBen. Daher waren die
Briefsteller im 19. Jahrhundert, wenn auch obsolet, so doch vonndten,
und erlebten wegen der zunehmenden Bedeutung des Briefverkehrs fur
immer weitere Kreise der Bevolkerung geradezu einen Auflagen-Boom.
Sie waren nun allerdings nicht langer anerkannte Lehrbiicher, sondern
zu beldchelten “Vorschriftenbiichern fiir Menschen mit geringer Sprach-
gewalt”6 geworden.

Die Frage ist nun —und damit komme ich zur Systematik der Brief-
steller — wie es diesen Biichern nach dem Verfall eines verbindlichen
rhetorischen Regelsystems gelingt, die offene und multifunktionale
Kommunikationsform ‘Brief’ lehrbar zu machen und zwischen zwei
Buchdeckeln erschépfend zu behandeln.

Sie reduzieren die Komplexitat der denkbaren Mdéglichkeiten auf drei
Ebenen.
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Erstens beschrénken sie ihr Musterbriefangebot auf bestimmte Anlésse
und Intentionen, die ihnen fir diese Form schriftlicher Kommunikation
besonders relevant erscheinen. Daraus ergibt sich eine Reihe von Brief-
typen, wie sie in den Inhaltsverzeichnissen der Briefsteller erscheinen,
etwa der Glickwunschbrief, der Beileids- oder auch der Liebesbrief.

Ich modchte diese Ebene die Kasuistik der Briefsteller nennen.

Zweitens wéhlen sie als fiktive Schreiber und Adressaten ihrer Muster-
briefe bestimmte Typen bzw. Rollenvertreter aus, die durch sprach-
handlungsrelevante Merkmale charakterisiert werden. Solche Merkmale,
die EinfluB auf die sprachliche und argumentative Gestaltung eines
Briefes haben, sind zum Beispiel Geschlecht, Alter und sozialer Status
von Sender und Empfanger sowie der Grad der Bekanntheit zwischen
beiden.

Auf einer dritten Ebene weisen sie schlieflich den Schnittpunkten
dieses Koordinatensystems aus Anldssen und fiktiven Personen, mit
dem sie ihren Musterbriefen einen situativen Rahmen geben, eine an-
geblich optimale sprachliche Realisierung zu. Das heift, sie machen
Aussagen Uber die Adaquatheit schriftlicher AuBerungen in bezug auf
ein System situativer Kommunikationsbedingungen.

Wie wird nun diese Systematik zu verschiedenen Zeiten realisiert und
inhaltlich gefullt?

Schauen wir uns zundchst einmal die Universalbriefsteller an; ein Typus,
der die Gattung im spaten 19. und frithen 20. Jahrhundert reprasentiert
und der seinen Namen aus dem Anspruch herleitet, fur seine Leser in
allen Lebenslagen das passende Briefmuster und allerlei nutzliche Rat-
schldge bereitzuhalten. Als Beispiel und Prototyp sei hier der Rammler-
sche Briefsteller genannt, einer der erfolgreichsten Briefsteller dieser Zeit,
der 1889 —seit 1871 Ubrigens mit dem Zusatz ‘Reichs=’versehen —in
die 64. Auflage geht:

Otto Friedrich Rammler’s

Deutscher Reichs=Universal=Briefsteller

oder Musterbuch zur Abfassung aller in den allgemeinen und freund-
schaftlichen Lebensverhaltnissen sowie im Geschaftsleben vorkommenden
Briefe, Documente und Aufsatze. Ein Hand= und Hilfsbuch fiir Personen
jeden Standes, enthaltend eine Einleitung Uber die Sprache; die Grammatik,
nebst einer Geschichte der deutschen Sprache; die Lehre vom Briefstyl etc.

Nebst folgenden Zugaben: 1. Das deutsche Reich. 2. Deutsche Klassiker.
3. Stammbuchaufsatze. 4. Der Hausarzt. S. Die Hausfrau als Gattin und
Mutter. 6. Die Blumensprache. 7. Der Seidenbau. 8. Die Bienenzucht.

9. Die Verféalschung der nothwendigsten Bedirfnisse des Lebens. 10. Der
Rechenhelfer. 11. Fremdwaorterbuch.
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Die Universalbriefsteller versuchen, ihren Lehrgegenstand in Theorie
und Praxis umfassend darzustellen. In ausfiihrlichen Theorieteilen defi-
nieren sie zunéchst ihren Gegenstand und leiten dann aus diesen Defini-
tionen Stilprinzipien ab.

Die wichtigsten und am haufigsten genannten Prinzipien sind: Ordnung
und Zusammenhang, Deutlichkeit und Kurze und die Natirlichkeit. Diese
Stilprinzipien werden dann wiederum durch genaue Regeln im Sinne

des personalen und materialen Aptum modifiziert. Als Beispiel hierzu
Kiesewetter, ein Briefsteller von 1874:

“Ein Briefschreiber soll sich ferner die Person, der er schriftlich etwas

vortragen will, gleichsam personlich vergegenwaértigen. Daraus folgt dann,

daB der Brief nicht allein den allgemeinen Erfordernissen der guten Schreib-

art, sondern auch dem jedesmaligen Verhéltnisse des Schreibers zum Empfanger,
und der Personlichkeit, Denk- und Sinnesart dieses letzteren angemessen

sein misse. Durch diese Verhéltnisse wird der Ton des Briefes bedingt.””

Welche Merkmale hier zu beachten sind, wurde oben bereits angedeutet.
Fir die verschiedenen Konstellationen erhélt der Leser dann konkrete
Anweisungen. Kommt es bei Unbekannten vor allem auf eine geschickte
und wirkungsvolle ‘captatio benevolentiae”an, so verschafft einem bei
Vorgesetzten und Hoherstehenden “der Ton der Achtung und Ehrer-
bietung” die ndtige Gewogenheit. An “Verwandte, Freunde und Geliebte
bedarf es dagegen keines so groBen sprachlichen Aufwandes: “Solche
Briefe enthalten ganz den reinen und unverfalschten Ausdruck der
Sprache des Herzens; und obschon in allen Briefen Natirlichkeit herr-
schen soll, so wird und kann dies besonders in den Briefen an Verwandte,
Freunde und Geliebte stattfinden ...”8

Auch fur den Aufbau der Briefe wissen sie genaue Regeln anzugeben.
Analog zur antiken Gerichtsrede soll jeder Brief finf Teile, die ‘salutatio’,
die‘captatio benevolentiae’, die ‘narratio’, die ‘petitio’ und schlieBlich

die ‘conclusio’, enthalten. Jedem dieser Redeteile wird eine bestimmte
Aufgabe im Rahmen der persuasiven Wirkung des Briefes zugeschrieben.

Aber auch die Grundlagen und Voraussetzungen einer solchen ‘ars bene
dicendi’, die ‘ars recte dicendi’, das heiflt in diesem Fall Grammatik,
Orthographie und Interpunktion, machen sich die Universalbriefsteller
zu ihrem Anliegen. Sie Ubernehmen sprachpflegerische Aufgaben, die
offensichtlich damals vom schulischen Deutschunterricht noch nicht
hinreichend abgedeckt wurden. Viele der Autoren sind sogenannte
Schulmanner, spater hdufig auch Mitglieder des Allgemeinen Deutschen
Sprachvereins, zu dessen Sprachrohr sie ihre Briefsteller machen, oder
sie sind bereits mit anderen Verdffentlichungen im Bereich der Sprach-
pflege und Lexikographie hervorgetreten.
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Die Aufgabe der einleitenden Theorieteile ist es also, die “allgemeinen
Erfordernisse der guten Schreibart” (s.0.) darzustellen.

Die Musterbriefe, der praktische Teil der Briefsteller, ist in Kapitel ge-
gliedert, die nach einem festen, vielfaltigen Kanon von Brieftypen organi-
siert sind.

Den einzelnen Kapiteln werden wieder spezifische Regeln fir die erfolg-
reiche Durchfuhrung des jeweiligen ‘Schreibaktes’ vorangestellt, denn der
Stil eines Briefes muf} sich nicht nur danach richten, an wen man schreibt,
sondern auch woriiber (s.0.). Hier wird zundchst einmal die Funktion des
Brieftyps beschrieben. Dann erhalt der Leser Aufschluf dariiber, wann
und an wen solche Briefe geschrieben werden, und schlieBlich erhélt er
Anhaltspunkte fiir die anlaRgerechte inhaltliche Gestaltung. Es wird der
Rahmen der Topoi und Argumente abgesteckt, die im Zusammenhang
dieses speziellen Brieftyps angemessen und erwartbar sind. AuRerdem
werden uber die allgemeinen Stilprinzipien der Einleitungen hinaus An-
weisungen fur die sprachlich-stilistische Verpackung dieser Inhalte gegeben.

Am Beispiel der Erinnerungs- und Mahnbriefe sei ein solcher Kapitelvor-
spann illustriert. Zundchst die Definition:
“Solche Briefe sind meistens fiir den Schreiber eine wenig erquickliche
Aufgabe, da er einesteils begangenes Unrecht tadeln, durch seine Worte

etwas ausrichten und bessernd wirken, andererseits aber auch nicht ver-
letztend wirken mdchte.

Was die personale Konstellation anbelangt, so heifit es:

“Sie finden Uberhaupt nur unter Personen von gleichem Stand, bei Vor-

gesetzten an Untergebene, Eltern an entfernte Kinder, Vorminder an

Miindel etc. statt.”
Und der kommunikativen Gefahrlichkeit dieses Schreibaktes Rechnung
tragend, wird im stilistischen und argumentativen Bereich eine “ruhige
Vorstellung verniinftiger Griinde und eine liebevolle, teilnehmende
Sprache” empfohlen. Besonders die Jugend, der ja ein grofRer Teil solcher
Ermahnungen gilt, will vorsichtig angepackt sein:

“Namentlich bei jungen Leuten richtet man durch ruhige Vorstellungen,

verninftige Griinde und eine teilnehmende Sprache oft weit mehr aus, als

durch kalten, bitteren Tadel.
In den folgenden Musterbriefen erhdlt der Leser dann Beispiele fir die
optimale Realisierung eines solchen Schreibaktes und zwar differenziert
nach verschiedenen Schreiber- und Adressatentypen. Die notwendige Infor-
mation auf der personalen Ebene wird ihm durch die Briefiiberschriften
vermittelt. Im Kapitel Erinnerungs- und Mahnbriefe findet er da unter
anderem bei Rammler:
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— Erinnerung eines Schuhmachers an einen Kavalier.

Hier bedient sich der Schreiber groRtmdéglicher Indirektheit und kommt
nicht auf den eigentlichen Anlal seines Schreibens zu sprechen.

— Erinnerung an einen saumigen Schuldner von gleichem Stande als der
Briefschreiber.

In einem solchen Fall kann der Schreiber deutlicher werden und muf} keinen
so grofRen sprachlichen Devotionsaufwand betreiben.

— Wi iederholte Erinnerung an eine Schuldforderung.

Obwohl an einen vornehmen Adressaten gerichtet, berechtigt die wieder-
holte Mahnung den Schreiber dazu, die sonst in diesem Falle tiblichen
sprachlichen Vor- und Riicksichten weitgehend aulRer Acht zu lassen.

Fester Bestandteil dieser Kapitel ist auch der Brief eines besorgten Vaters
an den ‘verlorenen Sohn’, der wahrend des Studiums den Lastern der
Grofstadt anheimzufallen droht, als da sind Trinken, Spielen, schlechte
Gesellschaft und Romane lesen.

Die Briefsteller typisieren ihre fiktiven Schreiber und Adressaten also nicht
nur nach den oben genannten sprachhandlungsrelevanten Merkmalen,
sondern fuhren ihren Lesern paradigmatische Bdsewichte und Tugend-
muster vor. Dem lasterhaften Sohn entspricht dabei die jungverheiratete
Tochter, die ihrer Mutter im Brief von ihrem neuen Ehealltag berichtet
und damit gleichzeitig dem Leser Handlungsanweisungen im Sinne birger-
lichen Wohlverhaltens gibt.

“.. obgleich mein kleines Hauswesen mir manche freie Stunde laRt, so bin
ich doch nicht verlegen, dieselbe niitzlich auszufillen. Bereits habe ich eine
Stickerei angefangen, mit welcher ich meinen teuren Heinrich an seinem
Geburtstag tberraschen will. Ich kann Euch gamicht sagen, wie gut, wacker
und fleiBig er ist und dabei so anspruchslos. Nur mit Mihe konnte ich ihn
bewegen, dal er wéchentlich einmal ausgeht. (...)
Nur das Spielen gefallt mir nicht, und Heinrich denkt dariiber ganz wie ich.” *2
Mit diesen Mitteln wird in den Universalbriefstellern ein geschlossener
birgerlicher Mikrokosmos aus Schreibanlassen und fiktiven Kommuni-
kationspartnern prasentiert, und mit Hilfe eines Systems von Regeln fiur
die verschiedenen Ebenen der Textproduktion gibt der Autor seine An-
weisungen fiir den erfolgversprechenden Brief in der jeweiligen Lage.

Bei der sprachlichen Realisierung wird deutlich Bezug genommen auf eine
im literatursprachlichen Bereich fixierte Norm. Sie ist in den Briefstellern
aulerdem durch die sogenannten Klassikerbriefe und den Hinweis auf
stilbildende Lektiire représentiert. Der Begriff ‘Klassiker” ist dabei weit
gefaBt. Zu den kanonisierten Autoren z&hlen neben Goethe und Schiller
auch Bismark und Moltke.
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Offensichtlich kénnen in dieser Zeit den situativen Typisierungsmerkma-
len eindeutig bestimmte Strukturen im sprachlich-argumentativen Bereich
zugeordnet werden. Das Unternehmen Briefsteller scheint —auch wenn
es hinter die Gellertschen Forderungen zurtickfallt —nach wie vor zu
funktionieren.

Der Brief selbst wird als Gattung mit festen Produktionsregeln verstanden
und erscheint in den Briefstellern als eine weit verbreitete und alltagliche
Form der Kommunikation, die eine Fille von Mitteilungsbedirfnissen
abdeckt. Briefe zu schreiben ist unabdingbar, gute Briefe zu schreiben

ein Zeichen fir die Bildung des Schreibers.

Wie realisieren nun die modernen Briefsteller, darunter verstehe ich die
Briefsteller der vergangenen dreilig Jahre, diesen Anspruch, und wie
haben sie sich vor dem Hintergrund der Universalbriefsteller gewandelt?

Zun&chst einmal missen sie in ihren Vorworten einen Funktionswandel
und Funktionsverlust ihres Gegenstandes konstatieren. Mit ihren Lesern
fragen sie: “Missen Briefe Giberhaupt noch geschrieben werden?” 13

Der Brief als Kommunikationsform muf gegeniiber anderen Medien, vor
allem dem Telefon, gerechtfertigt werden, und mit einem einleitenden
‘dennoch’ oder ‘trotzdem *stecken die Briefsteller die Riickzugsgebiete
des Briefes ab.

Der Funktionswandel zeigt sich vor allem in der Kasuistik, dem Muster-
briefangebot der modernen Briefsteller.

Hier ist ein deutliches Ubergewicht im Bereich der Konventionalbriefe,
dazu zahle ich Glickwunsch-, Beileids- und Dankbriefe sowie Einladungen,
zu beobachten. Bei solchen Schreibanldssen wirkt die schriftliche Form
hoéflicher, férmlicher und damit eindrucksvoller. Der Brief bedeutet gegen-
tber dem Telefon Mehraufwand fir den Sprecher und bringt dadurch

eine gewisse Wertschdtzung fir den Adressaten zum Ausdruck. Gleich-
zeitg 1aBRt er ihm mehr Freiraum und nimmt im Falle des Beileidsbriefes
auf seine Gefilihle Riicksicht. Auch im entgegengesetzten Bereich, bei den
Klage- und Beschwerdebriefen, behalt der Brief seine Bedeutung und er-
staunlicherweise gerade im kommunikativen Nahbereich, bei Anlassen
also, die durchaus auch mindlich aus der Welt geschafft werden kénnten.

Ging es friiher um Ehrverletzungen und Verleumdungen, so ist heute die
Konfliktsphare ‘Wohnsilo’in den Mittelpunkt dieser Kapitel getreten. Da
ist das Klavierspiel der Dame von oben, das Schreibmaschinengeklapper
von unten und “Burschi von gegeniber”, der den FuRabstreifer be-
schmutzt 14. Hier bekommt der Brief die Funktion eines Dokuments
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und wirkt dadurch nachdricklicher als die miindliche Kommunikation.
AuBRerdem schont er das ‘Gesicht’von Sender und Adressat.

In beiden Féllen gewinnt —oder behélt —der Brief seine Bedeutung durch
eine zusatzliche Zeichenfunktion, die ihm vor dem Hintergrund anderer
denkbarer Kommunikationsmaoglichkeiten erwéchst.

Narrative Brieftypen, wie etwa Familien- und Berichtbriefe, Abschieds-
briefe und auch Liebesbriefe, nehmen dagegen ab. Auch narrative Ele-
mente in anderen Brieftypen verschwinden. So enthielten zum Beispiel
die vaterlichen Mahnbriefe der Universalbriefsteller lange Passagen, die
an Katechismus und religidse Erbauungsliteratur erinnerten, Bittbriefe
schilderten in einer ausfuhrlichen und haufig sehr drastischen ‘narratio’
die jeweilige Katastrophe, und dem Schreiber von Einladungsbriefen
wurde empfohlen, dem Adressaten die zu erwartenden Annehmlich-
keiten in aller Breite zu beschreiben.

Andere Brieftypen, etwa der Bittbrief, verédndern ihre Funktion vor dem
Hintergrund gesellschaftlichen und sozialen Wandels. War er friiher an
einen konkreten Adressaten, einen Gonner oder Landesherrn gerichtet,
so ist er heute zum anonymen Behordenbrief geworden oder wird durch
Formulare ersetzt.

Die gesellschaftliche Realitat, die der Briefsteller durch typisierte Schreiber
und Adressaten vorfihren muB, hat sich ebenfalls veréandert; sie ist kom-
plexer geworden und laBt sich nicht mehr so einfach hierarchisch struk-
turieren.

Das ‘Nachkriegsindividuum’kann in seinen, fiir die sprachlichen AuRerun-
gen relevanten Merkmalen nicht mehr durch einfache Rollenbezeichnungen
reprasentiert werden. Dies zeigt sich besonders deutlich im Bereich der
Anrede. Hatte friither ein hierarchisch aufgebautes Titulaturverzeichnis

fir alle weltlichen und geistlichen Standevertreter die angemessene Anrede
bereitgehalten, so bedarf es heute einiger Mehrinformation, um die richtige
Form zu treffen, denn Statusindizes wie Beruf oder Stand haben offen-
sichtlich keine durchgéangige Giltigkeit mehr; sie kdnnen durch situative
Faktoren modifiziert werden. Aus ‘einem jungen Mann’in den Brief-
Uberschriften der Universalbriefsteller ist ‘unser Jochen’geworden, und
Schreiber und Adressat miissen in langen Zwischentexten als ‘typische
Individuen’ charakterisiert werden. Da ist etwa der unverheiratete Arzt

Dr. Schmid, der mit dem Herrn Staatssekretar einmal in der Woche Tennis
spielt, weshalb es dieser fur angebracht hdlt, seinen Tennispartner mit
“Mein lieber Doktor” anzuschreiben. Der Doktor seinerseits wird “nach
wie vor den hoflichen Abstand wahren, den ihm seine Jugend und die
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gesellschaftliche Stellung des anderen gebieten, ” und bleibt beim form-
licheren “Lieber, sehr verehrter Herr Staatssekretdr”. Hatte man nicht
das Vergniigen einer gemeinsamen Tennispartie, so hatte er gar dem
“Hochverehrten Herrn Staatssekretar mit dem Ausdruck der ausgezeich-
neten Hochachtung” zu verbleiben.15

Und ein Beschwerdebrief im Wohnsilo wird zum Beispiel so eingefiihrt:
“Familie Abt bewohnt die Etage Uber der Familie Kdster. Kdsters haben
zwei Kinder und einen Hund.” 16 Das ist Burschi, den wir oben bereits
kennengelernt haben. Tauchte in den Universalbriefstellern kein einziger
Eigenname auf, so haben hier sogar die Hunde Namen.

Auch auf der Ebene der sprachlichen Realisierung haben der Funktions-
wandel des Briefes und die verdnderten medialen Bedingungen ihre Folgen.

Die langen Theorieteile der Universalbriefsteller fallen weg. Es ist schwie-
rig geworden, noch allgemeine oder brieftypspezifische Produktionsregeln
anzugeben. Die Gattungsmerkmale, wie etwa das Dispositionsschema
oder feststehende Anfangs- und SchluRformeln, gehen zuriick, nur die
Anrede und der Gruf} sind geblieben.

Die Briefsteller betreiben heute auch kaum noch Sprachpflege. Im Vorder-
grund stehen fiir sie jetzt vor allem Fragen der korrekten duferen Form
und der Briefetikette. Oft erhélt der Leser im Rahmen der Konventional-
briefe sogar Auskunft tiber allgemeine Anstandsfragen, etwa lber die pas-
sende Garderobe oder das angemessene Gastgeschenk.

Der Bezug auf einen normgebenden literarischen Kanon ist nicht mehr
mdoglich, und kaum ein Briefsteller verweist noch auf die Lektire guter
Blicher als Mittel der Stilbildung. Die Stilprinzipien, auf die man sich heute
beruft, sind vor allem Kirze und Sachlichkeit. Sie sind Ausdruck der
vielbeschworenen ‘schnellebigen Zeit’ und werden damit von auBersprach-
lichen Gegebenheiten abgeleitet.

Besonders im Konventionalbereich 1aRt sich eine starke Formalisierung

des sprachlichen Ausdrucks erkennen, die sich dem Stil von Geschéfts-
briefen anndhert. Andererseits wird fur bestimmte Schreibanlésse im
sozialen Nahbereich die ‘persénliche Note’, der ‘individuelle Stempel’

oder der ‘muntere Ton’gefordert. Bei der Realisierung dieser Stilmaximen
orientiert man sich offensichtlich an mindlicher Umgangssprache und an
Gruppensprachen. Die Eltern werden zu den ‘Altvorderen’, das neue Auto
wird als ‘neuer Dampfer’ gefeiert und man freut sich, ‘mit dem alten Haus
mal wieder einen hinter die Binde zu giefRen’. In solchen Fallen prédsentieren
die Briefsteller dann Humor aus der Konserve.
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Die modernen Briefsteller kdnnen ihren Lesern also keine systematische
Didaktisierung ihres Lehrgegenstandes mehr bieten. Sie versichern zwar
immer noch, fir alle Lebenslagen die passenden Formeln und sprachlichen
Verhaltensweisen bereitzuhalten, aber sie konnen sich dabei nicht mehr
auf einen normativen Konsens berufen, der es ihnen erlaubte, verbindliche
Regeln fir die Textproduktion anzugeben. AuBerdem haben sich Funktion
und Stellenwert des Privatbriefes gewandelt. Vom Medium des Gedanken-
und Meinungsaustausches ist er zur ‘Hoflichkeitspflicht” geworden. Die
Briefsteller sind daher nicht langer priméar Sprach- und Stillehrbicher,
sondern riicken heute in die Ndahe des Anstandsbuches und Erfolgshelfers.
Das bestatigen auch die weiteren Verdffentlichungen einiger Briefsteller-
autoren und das verlegerische Umfeld, in dem wir den Brieflehrbiichern
jetzt begegnen.

Das Schreiben von guten Briefen ist heute nicht mehr so sehr ein Zeichen
von Bildung, sondern eher von Wohlerzogenheit.

Das Unternehmen Briefsteller wie auch sein Lehrgegenstand sind, in ihrer
urspriinglichen Funktion und Bedeutung, zum Anachronismus geworden.
Und wenn Adorno schreibt, wer heute noch Briefe schreiben kdnne,
verfiige Uber archaische Fahigkeiten 17, dann sind es gewi8 nicht die Brief-
steller, die uns diese Fahigkeit wieder lehren kénnten.

Anmerkungen

1 Heinz R. Reinhardt: Ich korrespondiere privat. Stuttgart 1954, S. 8.

2 Vgl. dazu die Représentativumfrage zur Einstellung der Bevdlkerung zum
Briefschreiben, die die Bundespost 1979 in Auftrag gegeben hat. Hier wird
ein deutlicher Riickgang des Privatbriefes zu Gunsten des Telefons verzeichnet.

3 Er ist gleichzeitig ein Vorgriff auf meine im Entstehen begriffene Dissertation
"Anleitungen zu schriftlicher Kommunikation —Privatbriefsteller von 1880
bis 19807, die von Prof. H. Weinrich am Institut fir Deutsch als Fremdsprache
in Minchen betreut wird.

4 Eine Ausnahme bildet hier Diethelm Briiggemann mit seiner amisanten
und gut kommentierten Briefstelleranthologie “Vom Herzen direkt in die
Feder. Die Deutschen in ihren Briefstellern.” Miinchen 1968. Vgl. dort S. 7 ff.

5 Christian Flrchtegott Geliert: Die epistolographischen Schriften.
Faksimilenachdruck nach den Ausgaben von 1742 und 1751, Stuttgart 1971.

6 Rainer Brockmeyer: Geschichte des deutschen Briefes von Gottsched bis
zum Sturm und Drang. Diss. Minster 1961, S. 303.

7 L. Kiesewetter: Neuer, praktischer Briefsteller fur das geschéaftliche und
gesellige Leben etc. Glogau 1874, S. 20.

8 Otto Friedrich Rammler’s Universalbriefsteller, Leipzig 1895, S. 53.
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Wilhelm Campe’s Moderner Musterbriefsteller fir den gesamten
schriftlichen Verkehr. 44. Aufl. Leipzig 1916.

Rammler 1895 [Anm. 8], S. 210.

Friedrich Brunner: Vollstandiger Universalbriefsteller oder der
schriftliche Verkehr in den gewdhnlichen Verhéltnissen des Privat-
und Geschaftslebens. Reutlingen 1896, S. 61.

Franz von Stokar: GroRer, vollstandiger Briefsteller fiir freundschaftlic
und geschéftliche Korrespondenz. Regensburg 1907, S. 54.

Curt W. Berck (d.i. Karlheinz Graudenz): Der gute Brief, Minchen 1962, S. 9.

Ebd., S.124.
Ebd., S.30 ff.
Ebd., S.124.

Walter Benjamin: Deutsche Menschen. Mit einem Nachwort von Th. W.
Adorno. Frankfurt a.M. 1972, S. 133.
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VOLKER LANGEHEINE

Textpragmatische Analyse schriftlicher Kommunikation

am Beispiel des Briefes

1. Prolog

Wenn Menschen miteinander kommunizieren, benutzen sie in vielen
Fallen das Medium der Schrift, wobei einen nicht unbetrachtlichen Teil
schriftlich konstituierter Texte Briefe ausmachen.

Uber die “Einstellung der Bevélkerung zum Briefeschreiben” fiihrte die
Hamburger Werbeagentur Lintas 1979 im Auftrag des Bundesministeriums
fir das Post- und Fernmeldewesen eine Untersuchung durch. Die Basis

der Analyse bildete eine im Méarz 1979 vorgenommene Mehrthemenum-
frage des Hamburger Sample-Instituts, die in verschiedenen Aufbriichen
ausgewertet wurde. Bei der Umfrage war je eine mindestens 14 Jahre alte
Zielperson in einer reprasentativen Zufallsstichprobe der Gesamtheit aller
Privathaushalte in der Bundesrepublik und West-Berlin interviewt worden.

Man kam u.a. zu folgenden Ergebnissen:

— 54 % der Befragten schreiben monatlich weniger als einen persénlichen
Brief,

— 26 % der Befragten schreiben nicht mehr als ein bis zwei Briefe im
Monat,

— 50 % der Befragten telefonieren lieber als daR sie Briefe schreiben.l

Die Deutsche Postreklame startete daraufhin mit Erfolg die Aktion
“Schreib mal wieder”, um der im privaten Bereich festgestellten Stag-
nation im Briefeschreiben entgegenzuwirken. 1981 konnte die Deutsche
Bundespost bei 12738, 3 Millionen befdrderten Briefsendungen gegeniiber
dem Vorjahr wieder eine Steigerungsrate von 4, 1 % erreichen, die 1980
gegeniiber 1979 nur 0, 5 % betragen hatte.2

Die folgenden Ausfiihrungen tGber Moglichkeiten und Perspektiven einer
textpragmatischen Analyse schriftlicher Kommunikation am Beispiel des
Briefes stehen im wesentlichen unter zwei leitenden Gesichtspunkten:

a) Gewinn von Erkenntnissen ber Kommunikationsform
und Textklasse Brief,

b) Erarbeitung und Uberprifungvon textpragmatischen
Analysemethoden und -kategorien.
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Zu diesem Zweck soll nach Bemerkungen zum Stand der pragmalinguisti-
schen Briefforschung der schriftlich konstituierte Brief(wechsel) als
Kommunikationsform beschrieben und mit der mindlich konstituierten
Kommunikationsform ‘Gesprach’verglichen werden. Ferner sollen
pragmatische Kategorien zur Analyse von Brieftexten entwickelt und

am Beispiel eines Geschéftsbriefes modifiziert und prazisiert werden.

Im Rahmen einer Briefakttheorie soll die briefliche Textstruktur so
interpretiert werden, dall der Handlungscharakter von Briefen deutlich
wird. AbschlieBend werden Analyseprobleme deutlich gemacht und
weiterfihrende Fragestellungen erarbeitet.

2. Ansétze zu einer pragmalinguistischen Briefforschung

Neben kultur- oder sozialhistorisch orientierten Arbeiten zur Brief- und
Postgeschichte (z.B. Steinhausen 1889/1891, Schwarz 1935, Biingel

1938) und Arbeiten im Rahmen der Briefstellerforschung, die schwer-
punktmafBig die Entwicklung von Stilprinzipien und Brieftheorie im

17. und 18. Jahrhundert behandeln (insbesondere Nickisch 1969,
Briiggemann 1968 und 1971, Brockmeyer 1959), machen den Hauptbe-
stand bisheriger Beschaftigung mit dem Brief literaturwissenschaftlich

und literarhistorisch orientierte Studien aus, deren Ziel es ist, Wesen

und Wert des (Dichter)briefes mit asthetisch-normativem Anspruch zu
bestimmen (vgl. Hillard 1969, Jappe 1969, Wellek 1960). Diesen Bei-
trdgen ist neben der Einschrankung des Gegenstandsbereichs die Bemihung
und das Erstellen einer Brieftypologie und die Betrachtung des Briefes als
Redeersatz gemeinsam. Sonderforschungszweige beschéftigen sich mit der
Poetik des Briefromans sowie der erz&hltechnisch-strukturellen Funktion
von Briefen in Romanen oder der Funktion des Biihnenbriefes (vgl. Honne-
feider 1975, VoRRkamp 1971, Klotz 1972).

Unter pragmalinguistischen Aspekten sind Briefe bisher
kaum untersucht worden.3 Erst im Zuge der Pragmatisierung und Empi-
risierung der germanistischen Linguistik in den 70er Jahren wurde der
Brief als Kommunikationsakt begriffen.

Belke (1973) unterscheidet je nach Funktion und Personenbezug des
Briefes zwischen der Mdéglichkeit des “partnerbezogenen appellativen
Briefes”, des “sachbezogenen Mitteilungsbriefes” und des “autorbezogenen
Bekenntnisbriefes” (S. 142) und weist auf die Mdglichkeit zusétzlichen Auf-
tretens wertender Funktion hin (vgl. S. 143). Einen heuristischen Ent-

wurf einer Privatbrieftheorie legt Biirgel (1976) vor. Das Wesen des All-
tagsbriefs soll durch eine Summe von Merkmalen auf psychologisch-
anthropologischer, soziologischer, sprachlich-dsthetischer und historischer
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Ebene bestimmt werden kénnen (vgl. S. 296). Demgegeniber kommt es
Hartwig (1976) darauf an, die Analyse einzelner Briefe “in den gesell-
schaftlichen Kontext ihrer Produktion, Verteilung und Konsumtion”

(S. 126) zu stellen. Nickisch (1979) beschreibt u.a. die “kommunikations-
strukturellen Affinitdten zwischen einem mindlichen und in einem Brief
schriftlich fixiierten Redeakt” (S. 215) und verfolgt eine je Brief ange-
nommene dominante briefsortendifferenzierende Funktion (Information,
Appell oder Manifestation) in ihrer historischen Entwicklung. Auf der
Grundlage zeitgendssischer Briefsteller hat Karl Ermert (1979) in seiner
Dissertation kommunikativ-pragmatische Kriterien zur Differenzierung
von Briefsorten erarbeitet und Gberprift. Er nimmt eine regelhafte Ab-
hangigkeit textinterner Merkmale von pragmatischen Faktoren wie
Schreiberintention, soziale Rolle von Produzent und Rezipient, mediale
Bedingungen etc. an. Mittels des linguistischen Ansatzes der Freiburger
Forschungsgruppe um Hugo Steger hat Harald Lang (1978) in seiner
Dissertation Hirtenbriefe untersucht und von anderen Formen kirchlicher
Verkiindigung unterschieden. Dieser implizit auch von Ermert zur Typo-
logisierung von Briefen aufgegriffene Ansatz basiert bei der Beschreibung
eines Kommunikationsaktes auf der Trennung von Redekonstellation
(Kommunikationssituation) als auRersprachlicher Seite und dem entspre-
chenden Textexemplar als sprachlicher Seite. Angenommen wird die
Kovarianz von Sprachverhalten und Kommunikationssituation. Einen
ersten Versuch, die historische Entwicklung von Geschéaftskorrespondenz
bezogen auf inhaltliche und stilistische Verdnderungen an Musterbriefen
zu beschreiben, haben Dieter Holterhof und Margret Otto (1980) unter-
nommen. Sie leisten einen Beitrag zu einer pragmatischen Sprachgeschichte
als Textsortengeschichte. Didaktisch ausgerichtet sind die Aufsatze von
Merchert (1981) zu den die Schreibweise pragenden Faktoren und
Schubert-Felmy (1981) zur produktiven pragmatischen Textrezeption
am Beispiel von Briefen aus dem Zweiten Weltkrieg. Cherubim (1981)
setzt sich mit Schilerbriefchen als Form von Neben-Kommunikation

im Unterricht auseinander. Seit 1978 hat eine Arbeitsgruppe um Inger
Rosengren in Lund im Rahmen des Projekts “Fachsprachliche Kommu-
nikation” ein Konzept zur Analyse der Sprachhandlungsstruktur von
Texten entwickelt und an einem empirisch erhobenen Korpus von Ge-
schaftsbrieftexten erprobt und standig modifiziert. Das Ziel besteht darin,
“auf der Grundlage einer handlungsorientierten Texttheorie Funktions-
und Organisationsprinzipien komplexer AuRerungsfolgen eingehender

zu beschreiben und zu erklaren” (Brandt/Koch/Motsch/Rosengren/
Viehweger 1983, S. 1; vgl. zu diesem Ansatz auch Rosengren 1979 und
1980, Koch/Rosengren/Schonebohm 1978, 1979, 1980 und 1981,
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Brandt/Koch/Rosengren 1981, Schonebohm 1980; zur Kritik vgl. Henne
1983, Hartung 1983 und Langeheine 1983). In jingster Zeit haben sich
(wieder) Medienwissenschaftler im Rahmen der Rezeptionsforschung

mit Zuschauerpost beschéaftigt und diese als Fortsetzung massenmedialer
Kommunikation begriffen (so Huth 1981 und Huth/Krzeminski 1981).

3. Die Kommunikationsform ‘Brief

Wiéhrend die Deutsche Bundespost in ihrer Postordnung vom 1. Mérz 1963,
im Postordnungskommentar oder den regelméaRig erscheinenden Posthi-
chern eine Bestimmung des Begriffs ‘Brief’vermissen l1alt und vielmehr
auf allgemeine Versendungs- und Auslieferungsbedingungen, Sendungs-
arten und Versendungsformen eingeht4 und wahrend in Briefstellern

in der Regel makro- und mikrostilistische Anweisungen zum Verfassen
von Briefen gegeben werden, soll an dieser Stelle Briefkommuni -
kation in kommunikativ-pragmatischer Sicht als raumlich und zeit-
lich getrennte und deshalb indirekte zentrierte Interaktion in schriftlicher
Form zwischen zwei fest bestimmten Kommunikationspartnern (Einzel-
personen oder Institutionen) mit wechselnder Schreiber-/Leserrolle defi-
niert werden. Wenn man beriicksichtigt, dal Adressat, Leser und Bear-
beiter auf der einen sowie Absender, Schreiber und Verfasser eines Briefes
auf der anderen Seite nicht identisch sein missen5, gehdren zur Briefkom-
munikation “zwei oder mehr handelnde Personen, zwei oder mehr rdum-
liche Schauplétze, ein Schreibvorgang, ein Raum und Zeit hinter sich
lassender Ubermittlungsvorgang, ein Empfangs- und Lesevorgang und
schlieflich das Schrifstiick selbst” (Honnefeider 1975, S. 5). Dieser dullere
Briefvorgang wird zum Briefwechsel, wenn ein “Antwortgeschehen”
(Honnefeider 1975, S. 6) ausgeldst wird.

Nicht jeder Brief mufl notwendig zu einem Briefwechsel fihren, oft ist
nur ein Einzelbrief ohne Vorganger- und/oder Nachfolgebrief vorhanden,
z.B. ein Einladungsschreiben, das telefonisch beantwortet wird, oder eine
briefliche Bestatigung eines Gesprachs. Als allgemeine Kennzeichen der
Kommunikationsform Brief nennt Ermert (1979, S. 59 ff.) die raumliche
und zeitliche Trennung der Briefpartner, den mdglichen Richtungswechsel,
die Institutionsungebundenheit von Briefen, die definiten Kommunika-
tionspartner sowie die aus situationalen und medialen Bedingungen resul-
tierenden formalen und textuellen Merkmale.

Ausgangspunkt jeder Beschaftigung mit Briefkommunikation ist die Er-
kenntnis ihres dialogischen Charakters. Der Dialogizitatshegriff
kann nicht nur auf mindlich konstruierte Kommunikationsformen wie
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das Gespréch, sondern auch auf schriftlich konstituierte Kommunikations-
formen wie den Brief bezogen werden.

Vielfach ist in diesem Zusammenhang auf Gemeinsamkeiten, aber auch
Unterschiede zwischen Brief und Gesprdach (als Prototyp dia-
logischer Kommunikation) hingewiesen worden. So ist der Brief als
“Redesubstitut zum Zwecke eines dialogischen Austausches” (Nickisch
1979, S. 215) bezeichnet oder mit einem “Gespréchsschritt innerhalb
eines Gesprachs” (Koch/Rosengren/Schonebohm 1981, S. 159) verglichen
worden. Brief und Antwortbrief machen einen “dialogischen Kommuni-
kationsakt” (GrofRe 1976, S. 12) aus.

Schank/Schwitalla (1980, S. 318) haben vier Definitionsmerkmale fir
(miindliche) Dialoge zusammengestellt:

“(1) mindestens 2 Sprecher/Hdrer
(2) Sprecherwechsel findet statt
(3) kommunikativer Austausch mittels eines sprachlichen Symbolsystems
(4) die Sprecher/Horer konzentrieren ihre Aufmerksamkeit auf das
jeweils relevante dialogische Geschehen (...)".

Zu ahnlichen Ergebnissen gelangen van Dijk (1980), der als Kennzeichen
von “Dialogtexten” annimmt, daB sie “von unterschiedlichen Sprechern
produziert werden, die sich untereinander abwechseln” (S. 221), und
Cherubim (1981, S. 108), der “kommunikativen richtungswechsel und
Sequenzbildung” als Merkmale von Dialogizitat schriftlicher Texte angibt.

Auf der Grundlage eines dialogisch konzipierten Sprachbegriffs ist das
Gesprach von Henne/Rehbock (1982, S. 261) als “eine jede sprech-
sprachliche, dialogische und thematisch zentrierte Interaktion” und von
Fuchs/Schank (1975, S. 7) als” ‘zentrierte Interaktion’(...) zwischen
wenigstens zwei Kommunikationspartnern mit freiem Wechsel der Sprecher-
/Horerrolle” bestimmt worden. Es zeichnet sich besonders durch die
Wechselbeziehung von Sprecher und Horer sowie den Wechsel zwischen
Themeninitiierung und -akzeptierung aus (vgl. Henne/Rehbock 1982,

S. 14). Wie das Gesprach ist auch der Brief ein kommunikativer Vorgang
zwischen kenntlich gemachtem Emittenten und Rezipienten (zu Brief

und Gesprach vgl. Nickisch 1979, S. 214 f. und Biirgel 1976, S. 285 f.).
Auch im Brief wird eine (fir die durch ihn geschaffene Kommunikations-
situation) spezifische Raum-Zeit-Deixis aufgebaut. Harweg (1968) ist zu
dem Ergebnis gekommen, daB die Textanfangssatze mindlich konstituierter
Texte im Gegensatz zu denen schriftlich konstituierter Texte (explizite
oder implizite) Lokaldeiktika und/oder direkte oder indirekte temporale
Kleinraumdeiktika enthalten, durch die an eine aktuelle Sprechsituation
angeschlossen wird. Schriftlich konstituierte Textanfdnge mit Deiktika
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liegen nur bei Briefen und Nachrichten vor. Weitere Gemeinsamkeiten
zwischen Brief und Gespréch lassen sich im formalen Aufbau nachweisen.
Sogar die von Ludwig (1980, S. 325) als Merkmale gesprochener Sprache
auf pragmatischer Beschreibungsebene genannten “Kontaktsignale”
(BegrufRungen, Formen direkter Anrede) treten auch in Briefen auf. Wie
das Gesprach kann der Brief “Vehikel einer Sprechhandlung” (Nickisch
1979, S. 214) sein. Die wechselseitige Rollenerwartung und der mogliche
Rollentausch der Kommunikationspartner machen eine weitere Gemein-
samkeit zwischen Brief und Gesprach aus.

Wegen der rdumlichen und zeitlichen Trennung der Briefpartner handelt
es sich bei der Briefkommunikation um indirekte, vermittelte Interaktion.
Verschriftlichung —eine Ausnahme bilden (sprechsprachliche) Tonband-
briefe/Cassettenbriefe, wie sie etwa Edgar Wibeau in Plenzdorfs “Die
neuen Leiden des jungen W.” einem Freund hinterlaBt, die zwar gemaR
den postalischen Bestimmungen wie ein Brief abgesendet, adressiert und
beférdert werden, aber gesprochene Texte sind —und “Phasenverzug”
(Burgel 1976, S. 288) begriinden den wesentlichen Unterschied zwischen
Brief und Gespréach. Sie machen den “verlangsamten und vermittelten
Gesprachscharakter des Briefes” (Nickisch 1979, S. 215) aus. Der Verlust
der raumzeitlichen ldentitat der Kommunikationspartner fihrt jedoch
nicht, wie Burger/Imhasly (1978, S. 24) annehmen, zum Verlust der
Wechselseitigkeit. Die Antwort auf einen Brief kann jedoch immer nur
phasenverschoben erfolgen.

Wahrend die Briefkommunikation immer zwischen zwei definiten Kom-
munikationspartnern verlauft, ist das Gesprach nicht nur zwischen zwei
Partnern (interpersonal-dyadisch) sondern auch in einer Gruppe mdoglich.
Zudem ist nur beim Gesprach die Mdglichkeit simultaner Riickmeldung
durch Horereinschiibe und Gestik/Mimik gegeben. Nur bei Telefonge-
sprachen féllt wegen der rdumlichen Trennung der Gesprachspartner der
visuelle Kontakt zumindest bis zur Einrichtung des Bildschirmtelefons
weg.

Buddemeier z&hlt den Brief zur “fingiert-dialogischen Kommunikation”
(1973, S. 48), womit gemeint ist, “dafl auch dort, wo kein faktischer
Dialog vorliegt, die Kommunikation dialogische Merkmale behalt”. Fir
die fingiert-dialogische Kommunikation ist kennzeichnend, “dal3 Zeichen
gegeben werden, ohne dal die Mdglichkeit besteht, wahrend des Zeichen-
gebens zu prifen, ob die Zeichen verstanden werden und wie der Adressat
reagiert” (Buddemeier 1973, S. 47). Dialogmerkmale in Briefen sind:

a) das “vorwegnehmende Einbeziehen des Empfangers” (Buddemeier
1973, S. 48),
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b) das Ankniipfen an Vorgéngerbriefe oder vorausgegangene Gesprache
etc. auf inhaltlicher Ebene (die Bezugnahme kann z.B. durch Wieder-
holung oder Summierung der Bezugspunkte erfolgen, briefliche Inter-
aktion zeichnet sich durch eine “charakteristische Art der Verdoppe-
lung bestimmter inhaltlicher Kernpunkte” (Hartung 1983, S. 10)
aus),

¢) die Bezugnahme auf soziale oder kommunikative Beziehungen zwischen
den Briefpartnern,

d) die fir Dialogizitat charakteristische Sequenzbildung (z.B. Frage —
Antwort, Angebot —Absage) und

e) der mogliche Rollentausch zwischen Briefschreiber und Briefleser.

4. Der textpragmatische Analyseansatz

4.1. Grundpositionen der Textlinguistik und Entwicklung einer
kommunikativ-pragmatischen Textdefinition

Die Textlinguistik6 als linguistische Teildisziplin entstand Ende der 60er
Jahre. Als oberste sprachliche Einheit wurde nicht mehr der Satz, sondern
der Text betrachtet. Zwei Hauptrichtungen der Textlinguistik im weiteren
Sinne kdnnen unterschieden werden:

a) die zeichenorientierte bzw. systemlinguistische Text-
linguistik und

b) die funktions- oder kommunikationsorientierte Text-
linguistik (= Texttheorie).

Daraus resultieren entsprechend eine “propositionale” (a) und eine
“kommunikative” (b) Textauffassung (vgl. Viehweger 1980, S. 7 ff.).

Die (textintern orientierten) systemlinguistischen Ansétze betrachten
Texte als kohédrente Folge von Satzen und untersuchen besonders die
syntaktischen und semantischen Beziehungen zwischen Satzen. Eine
Kette von Satzen bildet den Text (Transphrastik). Diese Entwiirfe ab-
strahieren jedoch vollig von “den Bedingungen der Kommunikation und
den Menschen, die Sprache in konkreten gesellschaftlichen Situationen
zur Erreichung bestimmter Ziele verwenden” (Viehweger 1980, S. 7).

Die kommunikationsorientierte Textlinguistik (Texttheorie) nimmt den
(gesprochenen oder geschriebenen) Text als AusgangsgroBe. Als Text gilt
jede AuBerung mit kommunikativer Funktion. Die kommunikations-
orientierten, textextern ausgerichteten Ansatze gehen davon aus, “dal
Texte immer in konkrete Kommunikationssituationen eingebettet sind
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und stets in einem Kommunikationsproze stehen, in dem Sprecher und
Hérer mit ihren sozialen und situativen Voraussetzungen die wichtigsten
Bedingungen darstellen” (Viehweger 1980, S. 11). Im Gefolge der zu-
nehmenden Pragmatisierung der Linguistik in den 70er Jahren, was die
Bindung der Sprache an die Sprachsubjekte (Sprecher/Schreiber und
Horer/Leser) und den Vollzug von sozialen Handlungen bedeutete, wurden
Texte als sprachliche Handlungen betrachtet.7 Der Begriff
“Sprachhandlung” impliziert vor allem die Zielgerichtetheit in Hinsicht
auf einen Partner (Intentionalitat) und die Orientierung am gesellschaft-
lichen Bezugssystem (Konventionalitdt). Ein mindlich konstituierter Text
wird als aus Sprechhandlungen, ein schriftlich konstituierter Text als aus
Schreibhandlungen zusammengesetzt betrachtet, die jeweils die Inten-
tion des Sprechers/Schreibers beziglich des Horers/Lesers tragen. “Sprach-
pragmatik analysiert, beschreibt und erkléart Sprache als Form sozialen
Handelns in den dieses Handeln konstituierenden und durch dieses Han-
deln konstituierten Zusammenhangen” (Cherubim 1980, S. 7). Die Text-
pragmatik analysiert die Intentionalitdt bzw. Funktion von Texten, indem
z.B. Sprech- bzw. Schreibhandlungen in konkreten kommunikativen Ver-
wendungszusammenh&ngen beschrieben werden (vgl. zusammenfassend
Rosengren 1980, S. 275 ff.).

Folgende Wesensmerkmale sind mit Viehweger (1980, S. 17) als konstitutiv
fir eine Textdefinition in einem kommunikativen Textmodell anzusehen:

“1. Textwird als eine zeitlich aufgegliederte Einheit, d.h. als zeitliche
Abfolge sprachlicher Handlungen verstanden, bei deren Vollzug Sétze
gebildet werden.

2. Erklarung der GesetzméaRigkeiten des Textes erfolgt durch kommunikative
Prinzipien, die grundlegenden Analyseeinheiten werden kommunikativ-
pragmatisch bestimmt.

3. Das Untersuchungsobjekt Text’wird in seiner Verbindung mit konkreten
Handlungssituationen beschrieben.”

Ein Text stellt eine Folge von Sprachhandlungen (Sprech- oder Schreib-
handlungen) dar, die hierarchisch strukturiert auftreten kdnnen und in
spezifischer textueller Relation zueinander stehen, und hat eine thema-
tische Basis, die sich in tber-, unter- und nebengeordnete Themen auf-
gliedern kann. Ein Text soll als das sprachliche Korrelat eines kommuni-
kativen Handlungsspiels, das in soziale Interaktionen eingebettet ist, also
eine Vor-, Nach- und Parallelgeschichte hat, bestimmt werden.
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4.2. Textpragmatische Analysekategorien

4.2.1. Makrostruktur von Brieftexten

Zundachst soll zwischen (&duRerlichen) Briefbestandteilen und makrostruk-
turellen Textteilen, die auf den Briefbestandteilen angebracht sind, unter-
schieden werden. Der Brief besteht in der Regel aus den Briefbestandteilen
Briefhille, mindestens einem Briefblatt sowie unter Umstanden Anlagen.
Den auf der Briefhiille befindlichen Text mdéchte ich AuRenbrief(text)
nennen. Der AuBenbrief(text) kann sich im Normalfall aus den Elementen
Adressatenangabe (AufRenanschrift), Absenderangabe, Beforderungsver-
merk(e), Briefmarke(n) und Stempel(n) zusammensetzen.8 Auf dem
Briefblatt / den Briefbldttern befindet sich der Innenbrief(text), der

sich aus den Textteilen Briefkopf, Anredeformel, Briefkern, GruRformel,
Unterschrift und evtl. (z.B. durch P.S. oder N.B. eingeleiteten) Nachtragen
zusammensetzt. Der Briefkopf kann Namen und Anschrift von Absender
und Adressat, Ort und Datum der Ausstellung, Betreff und Bezug enthal-
ten. Der Briefkern kénnte in Briefkerneréffnung, Briefmitte und Brief-
kernbeendigung unterteilt werden. Dieser Entwurf der brieflichen
Makrostruktur 1aBt sich in etwa mit Langs Binnensegmentierung des
Brieftextes in kommunikative Phasen vereinbaren. Er nimmt eine Unter-
teilung in eine prakommunikative Phase (Einleitung), eine kommunikative
Phase (Hauptteil) und eine postkommunikative Phase (SchluB) vor, wobei
die prakommunikative Phase die Anredeformel und die Briefkerner6ffnung,
die kommunikative Phase die Briefmitte und die postkommunikative Phase
Briefkernbeendigung, GruRformel und Unterschrift umfassen wiirde.10

4.2.2. Briefaktstruktur von Brieftexten

Auf der AuRerungsebene soll der Brief eines Kommunikators als Brief-
schritt bezeichnet werden. Ein Briefwechsel besteht dann mindestens
aus zwei Briefschritten, je einem von jedem Kommunikationspartner in
Briefschreiberrolle. Auf der Handlungsebene ist ein Brief als schriftlicher
Kommunikationsakt zu bestimmen, derin Briefakte unterteilt
werden kann.11 Briefakte sollen minimal-kommunikative Handlungs-
einheiten sein, die den Sinn einer AuRerung in Hinsicht auf den Leser
ausdricken und im Brief durch Ko- und Kontextbezug einen handlungs-
planméaRigen Stellenwert haben. Diesen Briefakten als sinnsubjektiven
(intentionalen) und sinnintersubjektiven (konventionalen) Texteinheiten
auf der Handlungsebene ist auf der AuRerungsebene jeweils eine Versprach-
lichung als atomare AuRerungseinheit zuzuordnen, die nicht mit einem
Satz identisch sein mufl und der je nach Interpretation unterschiedliche
Intentionen zugeordnet werden kénnen. Als Indikatoren bei Interpretatio-
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nen fungieren spezifische einzelsprachliche Mittel, die funktional im
Sinne der Sprecherintention eingesetzt werden (Pronomina, Deixis,
Partikeln, Argumentationsmuster, Prasuppositionen usw.).

Briefakte konstituieren sich aus einer Handlungsbedeutung und einem
propositionalen Gehalt und realisieren Teilziele/Teilintentionen des
Briefschreibers beziiglich des Empfangers.12 Der Priméarintention des
Verfassers entspricht die komplexe Primarfunktion des Briefes (vgl. Henne
1983, S. 4, der den Begriff der “Zielfunktion” einfuhrt), die durch einen
Briefakt oder das Zusammenspiel mehrerer teilfunktionaler Briefakte
konstituiert wird. Briefe kobnnen mdoglicherweise auch mehrere Primar-
funktionen haben. Da sich die Primérfunktion eines Briefes auch aus dem
Zusammenspiel verschiedener Briefakte ergeben kann, muB sie nicht ex-
plizit als Briefakt oder “wesentliche texthandlung” (Polenz 1980, S. 142)
oder “dominierende Sprachhandlung” (Rosengren 1980, S. 280) im Text
auftauchen (vgl. &hnlich Vélzing 1980, S. 208). Die Briefakte eines Brief-
textes kénnen also eine Dominanzstruktur aufweisen, d.h. hierarchi-
siert auftreten. Sie stehen in spezifischer textueller Relation zueinander
und kénnen neben thematischer beziehungsstrukturierende oder brief-
strukturierende Funktion haben (vgl. Hennes (1983, S. 4) Begriff der
“Erganzungsfunktion™), zusatzlich kénnen mittels Briefakten Sekundar-
intentionen ausgedriickt werden und einem Brief Sekundér- oder “Ne-
benfunktionen” (Henne 1983, S. 4) geben, die spezifische Relation zur
Primarfunktion aufweisen. In Briefen/Briefphasen ergeben sich so kom-
plexe Briefhandlungsmuster.

Entsprechend den “Aspekten der Interaktionskonstitution” bei Kallmeyer
(1981, S. 89) kann auch der schriftliche Kommunikationsakt ‘Brief” auf
(mindestens) drei Ebenen analysiert werden:

a) der Ebene der Handlungs- und Bedeutungskonstitution, die in propo-
sitionaler und illokutiver Hinsicht differenziert werden kann,

b) der Ebene der Textorganisation (wie wird ein Brief eingeleitet, durch-
gefuhrt und beendet?) und

c) der Ebene der Beziehungs- und ldentitdtskonstitution.13

Im Rahmen einer vollstdndigen Briefanalyse ist zu fragen, wer (Selbst-
einschdtzung, Rollenzuweisung) wem (Fremdeinschatzung/Rollenerwar-
tung) wortber (Thema) warum (AnlaR) wozu (Ziel) wann und wo einen
Briefschreibt. Die Situationsanalyse gibt wichtige Hilfen zur Interpreta-
tion des Brieftextes. Neben den direkten/indirekten “handlungsbeteilig-
ten” und deren “vorauszusetzenden beziehungen” (Polenz 1980, S. 139)
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sozialer und kommunikativer Art muf3 als zuséatzlicher wichtiger Faktor

des Kommunikationsprozesses ‘Brief’ die Stellung eines Briefes im Kommu-
nikationsprozel (als Vorgangerbrief, Nachfolgebrief usw.), also die
Kommunikationsgeschichte, berlicksichtigt werden.

4.3. Analyse eines Beispielbriefes

Im Rahmen dieses Kapitels kann keine vollstindige Analyse des Beispiel-
briefes erfolgen, vielmehr sollen auf der Basis der bisher erarbeiteten
Kategorien einige Mdglichkeiten der Analyse von Briefen am Text kon-
kretisiert werden.

Beim vorliegenden Brieftext handelt es sich um den maschinenschriftlich
verschriftlichten Innenbrieftext eines Geschéftsbriefes. AuBenbrieftext
und Anlagentext sind nicht erhalten bzw. (im Falle des Anlagentextes)
nicht zugéanglich. Der Innenbrieftext ist anonymisiert worden.

Der Brief knupft an ein vorbereitendes geschéftliches Gesprach zwischen
Herrn P. und den Herren B. und K. als Reprasentanten zweier Firmen an.
Es handelt sich um einen Erstbrief mit auerbrieflichem Bezug (wir be-
ziehen uns aufdas Gesprach zwischen unserem Herrn P. und lhren Herren
B. und K. ...). Der Brief kann als schriftliche Bestatigung/Prazisierung
des Gespréachs aufgefalt werden. Er ist deshalb speziell themafixiert

(vgl. die Betreffzeile Angebot tiber eine K-Dampfanlage DE 600 und den
Passus aus der Briefkerneréffnung senden Ihnen ein Angebot tber unseren
Dampferzeuger DE 600 zu), in seinem Handlungsbereich offiziell und
dem Relevanzbereich Geschéftsleben/Wirtschaft zuzuordnen. Eine In-
formantenbefragung hat ergeben, dal dieser Brief in der Folge zu Brief-
wechsel und Gesprachen gefuhrt hat.

Aus Absenderangabe und Unterschrift geht hervor, dal der Absender

des Briefes eine Firma (A. K. GmbH & Co) ist, fur die zwei unterschrifts-
berechtigte Personen den Brief handschriftlich mit den Nachnamen in Ver-
tretung unterschrieben hat. Maschinenschriftlich ist die Firmenbezeichnung
hinzugefiigt, im Briefkopf findet sich ein Firmensymbol. Der Adressat ist
ebenfalls eine Firma ( D. I. E. GmbH). Durch z. Hd. Herrn B., Herrn K.
wird die besondere Zustandigkeit innerhalb der angeschriebenen Firma
angegeben. Zu diesen Handlungsbeteiligten kommt der im Brief erwahnte
Herr P. hinzu, ein Reprasentant der Firma A. K. GmbH & Co. Das soziale
Verhaltnis der Brief- und Gesprachspartner ist symmetrisch, die Reprédsen-
tanten beider Firmen sind einander durch das vorangegangene Geschafts-
gesprach direkt bekannt. DaB Adressat, Leser und Bearbeiter nicht iden-
tisch sein missen, zeigen neben der Zustandigkeitsangabe auch der Ein-
gangsstempel sowie handschriftliche Unterstreichungen im Briefkern.
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(Firmensymbol)

A. K. GmbH & Co., Postfach 160. W. A. K. GmbH & Co.
L. StraBe 30 -40
W.
Telefon (0 ) 14- 1
D. 1.E. GmbH Telex
Am Fligelbahnhof Drahtwort k. w.
K.
z.Hd. Herrn B., Herrn K. (Eingangsstempel)
Ihre Zeichen lhre Nachricht  Unsere Zeichen Telefon-Durchwahl Tag
ATI/mbu (0)14-331 10.9.80

Angebot Giber eine K.-Dampfanlage DE 600
Unser Projekt Nr. A 01 284

Sehr geehrte Herren,

wir beziehen uns auf das Gesprach zwischen unserem Herrn P. und lhren Herren
B. und K. und senden lhnen ein Angebot tiber unseren Dampferzeuger DE 600 zu.

Bei diesem Typ handelt es sich um einen bauartgepriften Dampfkessel der Gruppe Ill,
der lediglich beim Gewerbeaufsichtsamt anzuzeigen ist. Kesselgenehmigung, standige
Kessellberwachung, Bedienung durch einen gepriiften Heizer und jahrliche Kessel-
revision entfallen. Lediglich der eingebaute Brenner ist, wie jeder andere Brenner,
baugenehmigungspflichtig.

Unser Angebot umfasst die Sonderausfihrung mit einem Betriebsdruck von max.
25 bar.

Zur Herstellung von hartefreiem Speisewasser ist unsere halbautomatische Wasser-
enthartungsanlage BA 180 vorgesehen.

Der Speisewasserbehélter SB 90 wird fiir die Aufnahme des enthérteten Speisewassers
sowie fur evtl. zuriickflieBendes Kondensat bendtigt. Er ist mit automatischer Vor-
wérmeinrichtung und Vordruckpumpe zur Verarbeitung von heiRem Kondensat
ausgerustet.

Zur Nachbehandlung des enthéarteten Speisewassers empfehlen wir unser
mengenabhéngig arbeitendes Dosiergerdt DGP-MI.

Sollten sich bei Ihrer weiteren Planung noch Fragen ergeben, so steht lhnen
unser Herr P. jederzeit gerne zur Verfligung. Wir verbleiben

mit freundlichen GriiRen
A. K. GmbH & Co.
iV. i.V.

(Unterschrift) (Unterschrift)
Anlagen
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Die Identitatskonstitution des Absenders wird im Text durch eine Firmen-
angabe (in Briefkopf und Unterschrift) geleistet. Nach dieser Identifika-
tion folgt stellvertretend das orientierende Personalpronomen wir (wir
beziehen uns aufdas Gesprach .... wir verbleiben mitfreundlichen
GriBen ...). Einzelne Vertreter der Firma werden mit Possessivprono-
men in der ersten Person Plural + Appellativum + Nachnamen (unser
Herr P.) gekennzeichnet. In dieser Wendung kommen sowohl die innere
Firmenhierarchie als auch Solidaritdt nach innen zum Ausdruck. Die einzel-
nen Produkte der Anbieterfirma sowie das Angebot allgemein sind eben-
falls oft mit dem Possivpronomen in der ersten Person Plural gekenn-
zeichnet (unser Projekt, unseren Dampferzeuger, unser Angebot, unsere
halbautomatische Wasserenthartungsanlage, unser mengenabhéangig
arbeitendes Dosiergerat). Der haufige Gebrauch des bestimmten Artikels
in Verbindung mit den angebotenen Teilprodukten weist auf die Be-
kanntheit beim Adressaten hin. Der Adressat ist durch eine Firmenbe-
zeichnung (Innenanschrift) und das Personalpronomen der zweiten
Person Plural gekennzeichnet, die Firmenvertreter werden mit dem
Nachnamen + Appellativum aufgefuhrt (lhren Herren B. und K.). All
dies weist auf die symmetrische Beziehung zwischen den Geschafts-
partnern hin. Die Bekraftigung bzw. erneute Herstellung der bestehen-
den kommunikativen und sozialen Beziehungen zwischen den Brief-
partnern leistet die Anredeformel Sehr geehrte Herren. Sie setzt sich

aus Kontaktwdrtern mit Appellativum im Plural zusammen.

Der Innenbrieftext insgesamt kann in drei Phasen gegliedert werden.

Die Einleitungsphase umfal3t die Elemente des Briefkopfes, Anrede-
formel und Briefkerneréffnung. In der Einleitung erfolgt neben der
Absender- und Adressatenkennzeichnung, die eine wechselseitige Part-
nerinterpretation hinsichtlich Rang, Rolle und Bekanntheitsgrad zum
Ausdruck bringt/ermdglicht, wegen der rdumlich-zeitlichen Trennung
der Briefpartner die Herstellung eines rdumlich-zeitlichen Bezugssystems.
Dazu dienen vor allem Datumsangabe, Ortsangabe und der Verweis auf
das vorangegangene Gesprach (wir beziehen uns aufdas Gesprach zwi-
schen unserem Herrn P. und lhren Herren B. und K. ...). Durch das
Schreiben und Absenden des Briefes bekundet der Absender implizit
seine Interaktionsbereitschaft und fordert den Adressaten zur zeitlich
verschobenen Folgeinteraktion auf. In der Einleitungsphase dieses
Geschéaftsbriefes wird in Form einer Themaankiindigung explizit das

im Vorgesprach initiierte gemeinsame Thema offiziell akzeptiert. Dies
kommt sowohl in der Betreffzeile (Angebot lber eine K.-Dampfanlage
DE 600, Unser Projekt Nr. A 01 284), als auch in der Briefkerneréffnung
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(und senden lhnen ein Angebot tGber unseren Dampferzeuger DE 600 zu)
zum Ausdruck. Gleichzeitig ist damit eine Intentionsfestlegung (Angebot)
erfolgt. Der Briefanfang insgesamt hat die Funktion, kommunikative

und soziale Beziehungen zu errichten bzw. aufrechtzuerhalten und die
Themenbehandlung vorzubereiten. Die Briefmitte enthalt die ausfuhrliche
Darstellung des Angebots sowie, wie auch die Briefbeendigung, Prazisie-
rungen hinsichtlich der Absenderkennzeichnung. Auf die themazentrierte
Phase folgt die Briefbeendigungsphase, die mit einer Vorbeendigung
(Sollten sich bei Ihrer weiteren Planung noch Fragen ergeben, so steht
Ihnen unser Herr P. jederzeit gerne zur Verfiigung) eingeleitet wird, in

der auf die Moglichkeit weiteren kommunikativen Austausches hin-
gewiesen wird und die Empfangerreaktion antipiziert wird. Briefsequenz-
bildung (auf Fragen werden Antworten gegeben) ist damit angeregt. Mit
GruRformel und Unterschrift wird die hergestellte Beziehung zwischen
den Briefpartnern intensiviert und préazisiert.

Die komplexe Handlung Anbieten macht den dominierenden thema-
tischen Briefakt im vorliegenden Briefschritt aus. Sowohl in der Be-
treffzeile als auch in der Briefkerneréffnung wird dies bereits explizit
signalisiert. Der Briefakt des Anbietens ist in Briefanfang und -beendi-
gung umrahmt von Briefakten, die der Errichtung kommunikativer

und sozialer Beziehungen dienen, also die Sender-Empfanger-Konstella-
tion betreffen, und somit beziehungsstrukturierende und zugleich
briefstrukturierende Funktion haben. Polyfunktional ist z.B. der auf
den beziehungsstrukturierenden Briefakt des GriBens (Sehr geehrte
Herren) folgende Briefakt (wir beziehen uns aufdas Gespréach zwischen
unserem Herrn P. und lhren Herren B. u. K.). Er ist beziehungsstruktu-
rierend, indem er das vorangegangene Gesprach und die beteiligten
Personen erwdhnt, und ist briefstrukturierend, indem er an das voran-
gegangene Gesprach ankniipft, den Briefkern ergffnet und das Thema
zumindest prasuppostitional initiiert. Im nachfolgenden Briefakt

(und senden lhnen ein Angebot Gber unseren Dampferzeuger DE 600 zu)
wird nochmals die kommunikative Beziehung zwischen den Briefpartnern
akzentuiert und gleichzeitig das Thema des Briefes genannt, der Briefakt
hat also thematische und beziehungsstrukturierende Funktion. Auf das
unterbreitete Angebot hin muB per Rahmenobligation eine Zusage oder
Absage, in jedem Fall aber eine Antwort gegeben werden. Zu einem
vollstandigen Angebot gehdren in Form von Subakten im Idealfall die
Erklarung der Bereitschaft zur Lieferung des Produkts, die Présentation
des Produkts und die Empfehlung des Produkts. Im Beispiel wird dies
nicht explizit, sondern muf erschlossen werden, bzw. wird prasupponiert.
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In der Briefmitte werden informierende Briefakte aneinandergereiht,
um verschiedene Teilprodukte zu prasentieren. Die Art der Prasentation
begriindet die Vorteilhaftigkeit der Teilprodukte, die Briefakte haben
somit Empfehlungsfunktion und fordern den Adressaten indirekt zum
Kauf auf.

5. Epilog: Analyseprobleme und weiterfiihrende Fragestellungen

Da die erarbeiteten Analysekategorien interpretative Kategorien sind
und aufgrund der Sprachkenntnis/des Alltagswissens der analysierenden
Linguisten bestimmt werden, sind Interpretationsvarianzen nicht auszu-
schlieen. Dies gilt besonders fiir die Bezeichnung und Hierarchisierung
von Briefakten. Wichtige Interpretationshilfen bieten hier sprachliche
Indikatoren. Bei der Analyse des Beispielbriefes weisen z.B. Positiv-
wendungen wie Sonderausfihrung oder mit automatischer Vorwarme-
einrichtung ...ausgeristet und Abmilderungen (der lediglich beim Ge-
werbeaufsichtsamt anzuzeigen ist) auf die Intention des Absenders

hin, die Vorteilhaftigkeit des Produkts darzustellen. Zu dem benutzten
Analyseansatz konnen weitere Ansdtze hinzugezogen werden. Hilfreich
kénnte im Falle des vorliegenden Briefes besonders die Analyse der
Argumentationsstruktur sein. So wird im vorliegenden Brief die einzige
vom Adressaten eventuell negativ bewertbare Information (lediglich
der eingebaute Brenner ist... baugenehmigungspflichtig) dadurch positiv
dargestellt, daR neben diesem Faktum explizit der Grundsatz angefihrt
wird, alle Brenner seien genehmigungspflichtig, und somit die These
von der Vorteilhaftigkeit des Dampfkessels gestitzt wird. Die Analyse-
ebenen derTextorganisation, Beziehungskonstitution und Handlungs-
konstitution sind nur schwer isoliert betrachtbar. Eine weitere Kate-
goriendifferenzierung bzw. -modifizierung kann bei Benutzung eines
umfangreichen Korpus von Geschaftsbrieftexten erreicht werden. Dann
kénnten Typen von Briefakten, unterschiedliche Handlungsmuster in
Geschéaftsbriefen und auf dieser Basis Typen von Geschéaftsbriefen un-
terschieden werden. Lohnend ware zudem sicherlich die Analyse brief-
licher Folgestrukturen. Wie wird in einem Nachfolgebrief auf einen
Vorgangerbrief auf welcher Ebene in welcher Briefphase eingegangen?
Grenzen sind jeder Briefanalyse jedoch dadurch gesetzt, da sie nur

im Rahmen von verfugbarer Empirie betrieben werden kann und haufig
auf Rekonstruktion (von Briefwechseln, Bezugsgesprachen) angewiesen
ist. Manchmal ist sogar der Brieftext nur fragmentarisch erhalten.
Informantenbefragungen kénnen nur eine kleine Hilfe sein. Eine wich-
tige Aufgabe der Briefanalyse bleibt der Einbezug der historischen
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Dimension. Im Rahmen einer historischen Sprachpragmatik missen auch
Briefe beschrieben, analysiert und integriert werden. Damit kann ein
Beitrag zu einer pragmatischen Sprachgeschichte als Text- und Text-
sortengeschichte geleistet werden. Voraussetzung ist allerdings die nicht
einfache Rekonstruktion historischer Kommunikationsprozesse. Gefragt
werden kann dann, welche Sprachteilnehmer in welcher Situation und
unter welchen Bedingungen nach welchen sprachlichen Normen und
Regeln in welcher Funktion/mit welcher Intention einen Brief geschrie-
ben haben.

Anmerkungen

1 Vgl. Werbeagentur Lintas Deutschland: Einstellung der Bevdlkerung zum
Briefeschreiben. Hamburg 1979.

2 Die statistischen Angaben stammen aus dem Geschéftsbericht 1981 der
Deutschen Bundespost, hrsg. vom Bundesministerium fir das Post- und
Fernmeldewesen, Bonn 1982, S. 120 sowie den ebenfalls vom Bundes-
ministerium fiir das Post- und Femmeldewesen herausgegebenen Zahlen-
spiegeln 1980 und 1981. Zum Briefdienst der Post vgl. auch Schmitz (1981),
der darauf aufmerksam macht, daB nur 58 % der Briefsendungen Briefe

sind (S. 70).

3 Einen ausfiihrlichen Uberblick iiber die Briefforschung geben die Forschungs-
berichte von Langeheine (1982) und Nickisch (1979).

4 Vgl. Winfried Florian/Franz Weigert: Kommentar zur Postordnung.

Teil 1/88 1 - 38. 4. Erg.lief. Januar 1981, S. 347 ff. In § 15 der Postordnung
und Postgebihrenordnung mit Ausfithrungsbestimmungen vom 1. Mérz 1963
(Bundesgesetzbaltt v. 16.5.1963) ist lediglich angegeben: “Briefe mussen

mit einer Umhillung versehen und nach Inhalt und Umfang sicher verpackt
sein”. Zu allgemeinen Versendungs- und Auslieferungsbedingungen, Sendungs-
arten und Versendungsformen vgl. das von der Deutschen Bundespost heraus-
gegebene Postbuch (Ratgeber fir Kunden), Ausgabe 1982, S. 25 ff, S. 63 ff.
und S. 127 ff.

5 Der Adressat kann als “der vom Sender intendierte Empfangereiner
Botschaft” (Burger/Imhasly 1978, S. 19) definiert werden. Empfénger kann
hingegen “irgendeine Person, die eine kommunikative Botschaft wahmimmt
und interpretiert” (ebd.), sein. Die Briefkommunikation verlduft zwar zwischen
definiten Kommunikationspartnern, Absender und/oder Adressat kénnen
jedoch Einzelpersonen (individuelle Adressaten/Absender) oder Institutionen/
Gruppen/Firmen (kollektive Adressaten/Absender) sein. Im zweiten Fall gibt
der Vermerk “z.Hd.” die spezielle Zustandigkeit an und gewabhrleistet eine
schnellere innerbetriebliche/inneramtliche Zustellung. Manche Briefe sind
zwar postalisch individuell adressiert, der Adressat wird aber in seiner Rolle
als Gruppenmitglied (individuell oder kollektiv) angeredet (“Liebe(r) Sport-
kameradien)”). Rundbriefe/Werbebriefe werden oft mit identischem Brief-
inhalt an Adressatengruppen verschickt. Leserbriefe werden postalisch an

205



die Redaktion einer Zeitung adressiert, sekundar sind sie jedoch zur Ver-
offentlichung fir ein gréReres Publikum, die Leserschaft der Zeitung, be-
stimmt (doppelter Adressat). Offene Briefe kennzeichnet Belke (1973, S. 148)
als “publizistische Form des appellativen Briefes”. Sie sind postalisch nicht
oder zusatzlich adressiert.

An Einfihrungsliteratur zur Textlinguistik und Texttheorie seien die
Einfiihrungen und Uberblicksartikel von Dressier (1973), Kallmeyer/Klein/
Meyer-Hermann/Netzer/Siebert (1974), Gulich/Raible (1977), van Dijk
(1980), de Beaugrande/Dressler (1981), Viehweger (1980), Kallmeyer/
Meyer-Hermann (1980) und Rosengren (1980) und Kalverkamper (1981)
genannt.

Zur Theorie des sprachlichen Handelns vgl. besonders Heeschen (1976)
und (1980). Einen Uberblick iiber pragmalinguistische Ansétze gibt
Schwitalla (1980), dazu Henne (1975), Braunroth u.a. (1975), Maas/
Wunderlich (1974), Wunderlich (1972), Schiieben-Lange (1975). Eine
grundsatzliche Schwierigkeit liegt in der Benennung und Klassifikation
von Sprachhandlungen, die oft nach der Spezifik ihrer Illokution vorge-
nommen worden ist. Vgl. z.B. Austin (1972, S. 165 ff.), Searle (1973,
S. 117 ff.), Wunderlich (1976, S. 77 ff.), Steger (1976, S. 10 f.), Lang
(1978, S. 246), Ermert (1979, S. 68 ff.) sowie Bayers Versuch, im Rahmen
einer Situationstheorie Sprechhandlungstypen zu unterscheiden (1977,
S. 142). Zusammenfassend vgl. Beck (1980, S. 87 ff.).

Der Stempel gibt Ort und Datum der Ubernahme des Briefes in den Post-
beférderungsprozel an. Der AuBenbrieftext insgesamt gibt erste Hinweise
auf die soziale Beziehung zwischen den Briefpartnern und die Beschaffen-
heit von Absender und Adressat, ist jedoch in der Regel nicht mehr ver-
fugbar.

Fiir einzelne Briefsorten im Paradigma ‘Brief kénnen sich Anderungen
in der hier idealisierten vollstaindigen Makrostruktur ergeben, etwa durch
das Wegfallen einzelner Brieftextteile (z.B. weist der Privatbrief meist
weder Innenanschrift noch Betreff und Bezug auf). Auch fir die Analyse
historischer Briefe ware der Entwurf zu modifizieren (vgl. die Beispiele
bei Holterhof/Otto (1980)).

Vgl. Lang (1978, S. 153 ff. und die Ubersicht S. 160). Nickisch (1979,

S. 215) unterscheidet “Briefeingang”, “Briefinhalt” und “BriefschluB”.
Vgl. auch Ermerts (1977, S. 92) Unterscheidung zwischen dem “Brieftext
i.e.S.” (zwischen Anrede bzw. Briefkopf und Unterschrift) und dem
“Brieftext i.w.S.”.

Vgl. auch Polenz’ (1980) Modell der satzsemantischen Analyse von Texten,
Zilligs (1980) Theorie der “Textakte”, Rosengrens (1979) Konzeption

zur Analyse der Sprachhandlungsstruktur von Texten sowie Cherubims
(1981, S. 119 f.) Unterscheidung zwischen “dominanter Intention”
(Redezweck) und “Sprachhandlungsform”. Steger (1976, S. 7 f.) spricht
von “Intentionsakten”. Die Termini “Briefakt” und “Briefschritt”

wurden analog zu den von Henne/Rehbock (1982) in der Gesprachsana-
lyse eingefiihrten Begriffen “Gesprachsakt” und “Gesprachsschritt” ge-
bildet. Einen Uberblick iiber die neueste gesprachsanalytische Forschung
gibt daneben Kanth (1981), Gber die Arbeiten zur Erforschung gesprochener



deutscher Standardsprache allgemein berichtet Betten (1977/78).

12 Sprachhandlungen realisieren Ziele/Teilziele des Senders. Zum Zusammen-
hang von Zielhierarchie und Sprachhandlungshierarchie vgl. Brandt/Koch/
Motsch/Rosengren/Viehweger (1983, S. 9).

13 Zur Analyse der Beziehungsebene in Gesprachen vgl. Holly (1979).
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Helmut Henne/Wolfgang Mentrup/Dieter Méhn/Harald Weinrich
(Hrsg.), Interdisziplindres deutsches Wdrterbuch in der Diskussion.
1978.

Fachsprachen und Gemeinsprache. Jahrbuch 1978 des Instituts fir
deutsche Sprache. 1979.

Helmut Heinze, Gesprochenes und geschriebenes Deutsch. Verglei-
chende Untersuchungen von Bundestagsreden und deren schriftlich
aufgezeichneter Version. 1979.

Barbara Marzahn, Der Deutschlandbegriff der DDR. Dargestellt
vornehmlich an der Sprache des ,,Neuen Deutschland“. 1979.
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Band 49: Wolfgang Teubert, Valenz des Substantivs. Attributive Ergédnzun-
gen und Angaben. 1979.

Band 50: Grammatik und Logik. Jahrbuch 1979 des Instituts fir deutsche
Sprache. 1980.

Band 51: Erwin Morgenthaler, Kommunikationsorientierte Textgrammatik.
Ein Versuch, die kommunikative Kompetenz zur Textbildung und
-rezeption aus natiirlichem Sprachvorkommen zu erschliefen. 1980.

Band 52: Hanspeter Ortner, Wortschatz der Mode. 1981.
Band 53: Lorelies Ortner, Wortschatz der Pop-/Rockmusik. 1982

Band 54: Dialogforschung. Jahrbuch 1980 des Instituts fiir deutsche Sprache.
1981.

Band 55: Hennig Brinkmann, Sprache als Teilhabe. Aufsitze zur Sprachwis-
senschaft. Zu seinem achtzigsten Geburtstag ausgewéhlt und
herausgegeben von Maximilian Scherner. 1981.

Band 56: Mehrsprachigkeit in der Stadtregion. Jahrbuch 1981 des Instituts fir
deutsche Sprache. 1982.

Band 57: Wortschatz und Verstdndigungsprobleme. Jahrbuch 1982 des
Instituts fur deutsche Sprache. 1983.

Band 58: Sdrawka Metschkowa-Atanassowa, Temporale und konditionale
wenn-Satze.

Band 59: Siegfried Grosse, Schriftsprachlichkeit. 1983.

Padagogischer Verlag Schwann-Bagel GmbH, Disseldorf
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